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Älykkyyden luonteesta on kiistelty iät ja ajat. Toiset ajattelevat sen olevan ominaisuus, joka on 
tarkasti määriteltävissä lähinnä loogista päättelykykyä mitattavilla standardoiduilla testeillä. Toiset 
liittävät älykkyyteen muitakin ulottuvuuksia, kuten kyvyn tunnistaa ja käsitellä tunteita ja toimia 
rakentavasti sosiaalisissa tilanteissa. Keskustelua on syntynyt myös siitä, miltä osin älykkyys on 
biologisesti periytyvää ja kuinka suuri vaikutus on ympäristön tarjoamilla virikkeillä. Kantoja on 
monia. 
  
Kun tiedemiehetkään eivät ole yksimielisiä älykkyyden perimmäisestä laadusta, lienee selvää, että 
maallikkojenkin käsitykset vaihtelevat. Eräs tekijä, jonka valossa ajatuksia älykkyydestä voidaan 
tarkastella, on käsitys älykkyyden pysyvyydestä tai kehitettävyydestä. Yhdysvaltalainen psykologi 
ja tutkija Carol Dweck on tutkinut paljon ihmisten arkikäsityksiä siitä, kuinka paljon älykkyyteen 
uskotaan voitavan omalla toiminnalla vaikuttaa. Hän on tehnyt jaon dynaamiseen eli 
inkrementaaliseen sekä staattiseen eli entiteettiseen käsitykseen. Inkrementaalisesti älykkyydestä 
ajattelevat ihmiset uskovat älykkyyttä voitavan kehittää, kun taas entiteettisen näkemyksen omaavat 
uskovat älykkyyden olevan pysyvä ominaisuus, jonka määrään ei voi itse vaikuttaa. (Dweck, 2000.) 
Entiteetti- ja inkrementaalijaottelu toimii myös tämän tutkimuksen pohjana.  
 
Tutkimuksen toisena keskeisenä viitekehyksenä toimivat opiskelun tavoiteorientaatiot. Niillä 
viitataan tyyleihin, joilla opiskelijat asettavat opiskelulleen tavoitteita. Yleisin jaottelu, johon myös 
tässä tutkimuksessa nojataan, on jako oppimis- ja suoriutumisorientaatioon. Oppimisorientaatiolla 
viitataan nimensä mukaan tavoitteeseen oppia uusia asioita, kun taas suoriutumisorientaatio 
tarkoittaa tavoitetta suoriutua mahdollisimman hyvin, joskus jopa oppimisen kustannuksella. 
Tavoiteorientaatioiden on aiemmissa tutkimuksissa havaittu liittyvän kiinteästi älykkyyskäsityksiin. 
(Ames & Archer, 1988.) 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, millaisia älykkyyskäsityksiä suomalaisilla 
lukiolaisilla on, sekä miten nämä käsitykset ovat yhteydessä opiskelun tavoiteorientaatioihin. 




liittyvän optimismin yhteyttä edellä mainittuihin seikkoihin. Aihe on tärkeä, ei ehkä niinkään 
älykkyyskäsitysten ja tavoiteorientaatioiden itsensä, vaan niiden kauaskantoisempien vaikutusten 
vuoksi. Tutkimusten mukaan älykkyyskäsitys ja tavoiteorientaatiot ovat yhteydessä muun muassa 
siihen, kuinka voimakkaasti ihminen sitoutuu siihen mitä on tekemässä, kuinka helposti hän 
luovuttaa vaikeuksia kohdatessaan sekä siihen, kuinka paljon hän antaa erilaisten vallitsevien 
stereotypioiden vaikuttaa omiin valintoihinsa. (esim. Dweck, 2000.) Nämä seikat puolestaan 
saattavat olla merkityksellisiä esimerkiksi jatko-opintojen ja uravalintojen kannalta. Esimerkkinä 
tästä toimii tilanne, jossa nainen unelmoi urasta fyysikkona mutta ei kuitenkaan ikinä toteuta 
unelmaansa, koska vallitseva stereotypia naisten heikommasta pärjäämisestä matemaattisilla aloilla 
elää hänen mielessään voimakkaana.  
 
Tämän tutkielman ensimmäisessä luvussa esitellään tutkimuksen taustalla vaikuttavaa teoriaa sekä 
tutkimustuloksia älykkyyskäsityksiin ja tavoiteorientaatioihin liittyen. Toisessa luvussa käydään 
läpi tutkimusongelmat alakysymyksineen sekä ne hypoteesit, joita aiempien tutkimusten perusteella 
on joihinkin kysymyksiin laadittu. Tämän jälkeen esitellään tutkimuksen aineisto sekä analyysissa 
käytetyt tilastolliset menetelmät. Neljännessä luvussa käsitellään tutkimuksen tuloksia ja lopuksi 
pohditaan tulosten merkityksellisyyttä, liitetään tulokset aiempaan tutkimukseen ja pohditaan 








1. ARKIKÄSITYKSET ÄLYKKYYDEN PYSYVYYDESTÄ: 
ENTITEETTI- JA INKREMENTAALITEORIA 
 
 
Yhdysvaltalainen psykologi Carol Dweck on tehnyt uraauurtavaa tutkimusta ihmisten käsityksistä 
siitä, kuinka pysyvää älykkyys on, ja hän on luonut jaon staattiseen ja dynaamiseen 
älykkyyskäsitykseen. Staattista käsitystä edustavat ihmiset Dweck on nimennyt 
entiteettiteoreetikoiksi. He uskovat, että älykkyys on kiinteä ja pysyvä piirre. Tämän käsityksen 
mukaan älykkyyden määrään ei voi juurikaan itse vaikuttaa, vaan jokaisella on älykkyyttä sen 
verran kuin on, toisilla enemmän kuin toisilla. Entiteettiteoreetikko tuntee itsensä älykkääksi 
menestyessään tekemisissään hyvin ja helposti. Vähällä työllä saavutetut tulokset kertovat 
älykkyydestä, saavutusten eteen ponnisteleminen sen sijaan ei. (Dweck, 2000.) 
 
Dynaamisemman älykkyyskäsityksen edustajat Dweck nimeää inkrementaaliteoreetikoiksi. 
Inkrementaalisen käsityksen mukaan älykkyyden määrä ei ole vakio, vaan jokainen voi kehittää sitä 
omalla toiminnallaan. Inkrementaaliteoreetikko tuntee itsensä älykkääksi silloin, kun hän 
ponnistelee tosissaan oppiakseen uusia asioita ja laittaa itsensä likoon. (Dweck, 2000.) Ajatus 
älykkyydestä inkrementaalisena, dynaamisena, lisättävissä olevana ominaisuutena ei kiellä ihmisten 
välisiä eroja eikä väitä, että kaikilla olisi saman verran potentiaalia ja että kaikki voisivat oppia 
samoja asioita yhtä helposti. Keskeinen ajatus on, että vallitsevista eroista huolimatta jokainen 
ihminen voi kehittää omaa älykkyyttään nykytasoa korkeammalle, jolloin nykyinen taso ei määrää 
tulevaisuuden tasoa. (Blackwell, Trzesniewski & Dweck, 2007; Dweck, 2000.)  
 
 
1.1. Älykkyyskäsityksen syntyminen ja muuttuminen 
 
Tutkimusten mukaan pienillä lapsilla on eriytymätön käsitys yrittämisestä ja älykkyydestä, toisin 
sanoen ne nähdään yhdeksi ja samaksi asiaksi. Tällöin omaa kyvykkyyttä arvioidaan annetun 




Pikkulasten älykkyyskäsitykset ovat siis yleensä lähempänä inkrementaalista kuin entiteettistä. 
Muutos kohti käsitystä kyvykkyydestä ja yrittämisestä erillisinä asioina alkaa usein heti 
koulutaipaleen alussa, ja yläasteelle tultaessa oppilaan käsitys kyvykkyydestä ja älykkyydestä on 
usein jo erillinen yrittämisen käsityksestä. (Stipek & Mac Iver, 1989.)  
 
Älykkyyskäsityksen staattistuminen eli muuttuminen entiteettisemmäksi iän myötä on todettu myös 
suomalaisissa tutkimuksissa. Kuudesluokkalaisen älykkyyskäsityksen on tutkimuksissa arvioitu 
olevan staattisempi kuin kolmasluokkalaisilla. Kolmasluokkalaiset ovat kuudesluokkalaisia 
optimistisempia arvioidessaan tulevaisuuden suoriutumistasoaan: kolmasluokkalaisista suurempi 
osa uskoo voivansa parantaa. (Kärkkäinen, Räty & Kasanen, 2008; Kasanen, Räty & Eklund, 2009.) 
Kuudesluokkalaiset siis arvioivat tulevaa suoritustasoaan enemmän nykyisen tason perusteella, 
mikä on Dweckin (2000) mukaan eräs entiteettisen älykkyyskäsityksen avaintekijä. 
 
Mikä sitten on syynä siihen, että älykkyyskäsitys muuttuu iän myötä? Dweckin (2006b; 2007) 
mukaan käsitys älykkyydestä staattisena, pysyvänä ominaisuutena alkaa muotoutua jo lapsuudessa 
niistä viesteistä ja siitä palautteesta, jota lapsi toiminnastaan saa. Mikäli lapsen onnistuminen tai 
epäonnistuminen liitetään hänen älykkyyteensä ja kyvykkyyteensä, lapsi itsekin oppii liittämään 
älykkyyden hyvään menestykseen. Usein hyväntahtoiset lohdutukset, kuten ”älä huoli, eivät kaikki 
voi olla hyviä matematiikassa” sisältävät vihjeen siitä, että epäonnistuminen on ollut kiinni lapsen 
kyvykkyydestä. Hyvästä tarkoituksesta huolimatta tämä lannistaa lapsia. (Rattan, Good & Dweck, 
2012.)  Mueller ja Dweck (1998) osoittavat useissa tutkimuksissa, että myös positiivinen palaute, 
joka liitetään lapsen kyvykkyyteen yritteliäisyyden sijaan, altistaa lapsen monille staattisen 
älykkyyskäsityksen haitoille. Se opettaa lasta arvioimaan älykkyyttään yksittäisten suoritusten 
perusteella, valitsemaan suoriutumistavoitteen oppimistavoitteen sijaan, välttelemään haasteita ja 
luovuttamaan helpommin vaikeuksia kohdatessaan. Sen sijaan keskittyminen lapsen 
yritteliäisyyteen ja tehtävään panostamiseen auttaisi lasta näkemään yrittämisen merkityksen ja 
siten muovaamaan hänen älykkyyskäsitystään dynaamisempaan, inkrementaalisempaan suuntaan.  
 
Kasasen työryhmän (2009) mukaan kuudesluokkalaisten pessimistisempi käsitys kyvyistään nyt ja 
tulevaisuudessa voi olla tulosta siitä, että heillä on kolmasluokkalaisia enemmän kokemusta 
normatiivisesta palautteesta kuten numeroarvioinnista, muodollisesta taitojen testaamisesta sekä 
kilpailusta. Näin ollen koulujärjestelmä normittavine käytäntöineen olisi omiaan lisäämään staattista 
kykykäsitystä dynaamisen kustannuksella. Tämä tuntuu järkeenkäyvältä, sillä jos palaute 




kolmannelta tai neljänneltä luokalta lähtien annettava numeerinen ja etenkin juuri koetuloksiin ja 
suorituksiin perustuva arviointi lasten käsityksiä kyvykkyydestä nimenomaan staattisempaan 
suuntaan. Myös opettajan älykkyyskäsityksen on katsottu vaikuttavan oppilaan muotoutuvaan 
käsitykseen. Tutkimustulokset opettajien älykkyyskäsityksistä vaihtelevat: toisissa tutkimuksissa 
niiden on havaittu olevan entiteettisempiä (esim. Räty, 2008) ja toisissa inkrementaalisempia (esim. 
Shim, Cho & Cassady, 2013).  
 
Kehitysprosessi inkrementaalisesta älykkyyskäsityksestä kohti entiteettistä voi jatkua pitkäänkin, 
mutta jossain vaiheessa se kuitenkin pysähtyy, jolloin yksilön käsitys älykkyyden 
muovautuvuudesta tai pysyvyydestä stabilisoituu. Robinsin ja Palsin (2002) pitkittäis- ja 
poikittaistutkimusten mukaan lukion päättävien nuorten sekä collegeopiskelijoiden älykkyyskäsitys 
on jo hyvin pysyvä. Toisaalta tutkimuksissa (esim. Dweck, 2000; 2006b, 2007; Blackwell ym., 
2007) on myös osoitettu, että älykkyyskäsityksiin voidaan vaikuttaa erilaisten interventioiden 
avulla, joten käsitystä älykkyydestä on ehkä mahdollista muokata vielä lukioiän jälkeenkin. 
Vaikutusten pysyvyydestä ei kuitenkaan ole tietoa, joten suurimmat muutokset saataneen aikaan jo 
lapsuudessa. Tämän tutkimuksen osallistujat olivat lukiolaisia, joten edellä esitetyn perusteella 
heidän älykkyyskäsityksensä voisi olettaa jo vakiintuneen. 
 
 
1.2. Älykkyyskäsitysten tutkiminen ja niiden jakautuminen 
 
Älykkyyskäsityksiä ja niiden vaikutuksia on tutkittu eri tavoilla useiden tutkijoiden ja työryhmien 
toimesta. Yleensä käsityksiä on mitattu 5–7-portaisilla Likert-asteikoilla. Jotkut (esim. Blackwell 
ym., 2007) ovat käsitelleet tuloksia jatkuvana muuttujana, jolloin pienen arvon kuvaamasta 
entiteettiteoriasta liu’utaan kohti suuren arvon kuvaamaa inkrementaaliteoriaa. Toiset (esim. Hong, 
Chiu, Dweck, Lin & Wan, 1999) ovat katkaisseet janan kahtia ja luokitelleet vastaajat selkeästi 
entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikoiksi, jolloin esim. arvot 1–3 kuvaavat entiteettiteoreetikkoa ja 
arvot 4–6 inkrementaaliteoreetikkoa.  
 
Älykkyyskäsitysten jakautuminen on tutkimuksissa ollut hieman vaihtelevaa. Sukupuolella ei 
tutkimusten mukaan ole vaikutusta älykkyyskäsityksen laatuun (esim. Dweck, 2000; Dweck, Chiu 
& Hong, 1995; Mangels, Butterfield, Lamb, Good & Dweck, 2006; Shively & Ryan, 2012). Hongin 




vajaasta kolmanneksesta reiluun kolmannekseen ja inkrementaaliteoreetikoiden määrä 
kolmanneksesta puoleen vastaajista. Mangelsin työryhmän (2006) tutkimuksessa yliopisto-
opiskelijoista puolet luokiteltiin inkrementaali- ja reilu kolmannes entiteettiteoreetikoiksi. Robinsin 
ja Palsin (2002) tutkimuksissa sen sijaan lukion päättävien ja yliopisto-opiskelijoiden käsitykset 
olivat keskimäärin hieman lähempänä entiteetti- kuin inkrementaaliteoriaa. Ollfors ja Andersson 
(2007) tutkivat ruotsalaisia lukiolaisia, joiden älykkyyskäsitys oli keskimäärin hieman lähempänä 
inkrementaalista. Myös Shivelyn ja Ryanin (2012) sekä Blackwellin työryhmän (2007) 
tutkimuksissa älykkyyskäsitykset ovat olleet lähempänä inkrementaalista kuin entiteettistä. 
 
 
1.3. Entiteetti- ja inkrementaaliteorian vaikutukset 
 
Sillä, nähdäänkö älykkyys dynaamisena vai staattisena ominaisuutena, on tutkimusten mukaan 
vaikutusta muun muassa opiskelulle asetettuihin tavoitteisiin, haastavissa tilanteissa toimimiseen, 
stereotypiauhkan kokemiseen sekä koulumenestykseen. Seuraavaksi käsitellään tämän tutkimuksen 
kannalta tärkeimpiä älykkyyskäsitysten vaikutuksiin liittyviä tutkimustuloksia.  
 
 
1.3.1. Opiskelun tavoiteorientaatiot: oppiminen vs. suoriutuminen 
 
Opiskelulla voi olla erilaisia tavoitteita. Näitä on nimetty usein eri tavoin, on puhuttu tehtävään ja 
egoon suuntautuvista (task and ego involved), oppimis- ja suoriutumistavoitteista (learning and 
performing) sekä hallinta- ja kykytavoitteista (mastery and ability involved). Hienoisista eroista 
huolimatta nämä kuvaavat yleensä kuitenkin pitkälti samoja asioita. (Ames & Archer, 1988.) Tässä 
tutkimuksessa nojataan Dweckin käyttämään määritelmään oppimis- ja suoriutumistavoitteet, koska 
myös älykkyyskäsitysten kohdalla käytetään Dweckin määritelmiä. Taipumusta suosia 
oppimistavoitteita nimitetään oppimisorientaatioksi ja suoriutumistavoitteiden suosimista 
suoriutumisorientaatioksi.  
 
Korkeaan oppimisorientaatioon liittyy oppimisen itsensä pitäminen tärkeänä, ponnistelu uuden 
oppimisen eteen sekä itsensä haastaminen. Tyytyväisyys omaan suoritukseen riippuu siitä, miten 
kovasti ihminen kokee yrittäneensä ja tehneensä töitä, ei niinkään absoluuttisesta lopputuloksesta. 




omaava henkilö ottaa epäonnistumiskokemuksen vihjeenä siitä, missä asioissa hän voisi parantaa. 
Riippumatta siitä, koetaanko oma kyvykkyys korkeaksi vai matalaksi, seurauksena on usein 
hallintasuuntautunut (mastery-oriented) toimintatapa, johon liittyy haasteiden etsintää ja yrittämisen 
jatkamista esteistä huolimatta. Oppimisorientaation on katsottu liittyvän voimakkaampaan 
tehtävään sitoutumiseen ja luovempaan ongelmanratkaisuun. (Elliot & Dweck, 1988; Dweck, 1986; 
2000; Kaplan & Maehr, 1999.) Oppimisorientaation on havaittu korreloivan positiivisesti 
opiskeluun liittyvän hyvinvoinnin ja opiskelusta nauttimisen kanssa sekä negatiivisesti opiskeluun 
liittyvän tylsistymisen kanssa (Kaplan & Maehr, 1999; Duda & Nicholls, 1992), joten voimakkaan 
oppimisorientaation voisi olettaa auttavan positiivisen kehän luomista: opiskelu tuntuu mukavalta ja 
sen eteen ollaan valmiita tekemään töitä; ahkera yrittäminen luo tyytyväisyyden tunnetta itseen ja 
omaan toimintaan ja usein johtaa myös parempiin lopputuloksiin.  
 
Suoriutumisorientaatioon liittyy tarve suoriutua hyvin ja todistella omaa pätevyyttään ja 
älykkyyttään itselle ja muille. Mikäli ihmisen suoriutumisorientaatio on kovin voimakas, on hänen 
toimintatapansa usein riippuvainen siitä, millaisiksi hän arvioi omat kykynsä ja taitonsa suhteessa 
kulloiseenkin tehtävään. Jos kyvyt arvioidaan riittäviksi, seurauksena on yleensä 
hallintaorientoitunut toiminta, jolloin ihminen ponnistelee tehtävän eteen. Jos kykyjen sen sijaan 
epäillään olevan riittämättömät ja epäonnistumisen todennäköinen, ihminen reagoi usein 
avuttomalla (helpless) tavalla ja alkaa vältellä haasteita. (Elliot & Dweck, 1988; Dweck, 1986; 
2000; Kaplan & Maehr, 1999.) Mahdollisimman hyvään suoritukseen tähtäävä opiskelija valitsee 
usein mieluiten helpon tehtävän, jossa hän tietää jo etukäteen pärjäävänsä hyvin, jolloin itsensä 
haastaminen jää vähemmälle ja moni hyvä oppimistilaisuus jää käyttämättä (Ames & Archer, 
1988). Korkean suoriutumisorientaation on tutkimuksissa havaittu korreloivan positiivisesti 
opiskeluun liittyvän tylsistymisen ja negatiivisesti opiskelusta nauttimisen kanssa (Duda & 
Nicholls, 1992). Tarve osoittaa omaa fiksuuttaan ja pätevyyttään on yhteydessä myös työn 
välttelyyn: toisin sanoen itsestä halutaan antaa mahdollisimman älykäs kuva mahdollisimman 
vähällä työllä ja mahdollisimman helposti (Nicholls, Patashnick & Nolen, 1985). Kokoavasti 
korkean suoriutumisorientaation siis voisi olettaa aiheuttavan seuraavanlaisen tapahtumaketjun: 
ihminen pyrkii hyviin suorituksiin mahdollisimman vähällä työllä, mikä saa hänet valitsemaan 
mahdollisimman helppoja tehtäviä ja välttelemään epäonnistumista. Moni oppimistilaisuus jää 
käyttämättä suoriutumispakon vuoksi. Opiskelu tuntuu usein tylsältä, mikä ei liene ihme jos se ei 





Vaikka oppimis- ja suoriutumistavoitteita on edellä kuvattu toisilleen melko lailla vastakkaisina, ei 
ihmisiä kuitenkaan voida mustavalkoisesti jakaa pelkästään oppimis- ja pelkästään 
suoriutumisorientoituneisiin. Ei myöskään voida sanoa suoriutumistavoitteiden olevan 
automaattisesti huono asia. Molemmat tavoitteet ovat tärkeitä ja hyväksyttäviä, ja onkin osoitettu, 
että ihmisillä on usein sekä oppimiseen että suoriutumiseen liittyviä tavoitteita tilanteesta riippuen. 
Esimerkiksi koe- tai tenttitilanteessa monelle on tärkeää osoittaa ja todistaa hallitsevansa asian eli 
suoriutua hyvin, mutta usein on kuitenkin syytä laittaa itsensä likoon uuden oppimisen puolesta. 
(Dweck, 2000; Ames & Archer, 1988.)  
 
Huolimatta siitä, että sekä oppimis- että suoriutumistavoitteita esiintyy rinnakkain kaikilla ihmisillä, 
on tutkimuksissa havaittu eroja entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikoiden välillä. Tutkimusten 
mukaan älykkyyskäsitys ohjaa tavoitteenasettelua siten, että inkrementaaliteoreetikot suuntautuvat 
enemmän kohti oppimis- ja entiteettiteoreetikot kohti suoriutumistavoitteita. Tämä yhteys on 
todettu useissa tutkimuksissa (esim. Blackwell ym., 2007, tutkimus 1; Robins & Pals, 2002; Button, 
Mathieu & Zajac, 1996; Dweck ym., 1995). Inkrementaaliteoreetikot, jotka eivät pelkää 
epäonnistumista tai itsensä haastamista, suosivat entiteettiteoreetikoita enemmän oppimistavoitteita. 
He haastavat itsensä mieluusti jopa silloinkin, kun kokevat oman kyvykkyytensä tehtävän kannalta 
riittämättömäksi ja ovat siksi epävarmoja onnistumismahdollisuuksistaan. Inkrementaaliteoreetikot 
eivät mittaa älykkyyttään suorituksensa perusteella, joten mahdollinen epäonnistuminen vaikeassa 
tehtävässä ei ole uhka heidän itsetunnolleen. He uskovat voivansa parantaa suoritustaan laittamalla 
itsensä likoon, joten miksipä he eivät ponnistelisi uuden asian vuoksi. Sen sijaan 
entiteettiteoreetikot, jotka uskovat älykkyyden olevan pysyvä ominaisuus, tahtovat todistaa itselleen 
ja muille olevansa mahdollisimman älykkäitä. Tämä johtaa usein korkeaan 
suoriutumisorientaatioon. Tällöin opiskelija valitsee usein tehtäviä, joissa hänellä on mahdollisuus 
osoittaa pätevyytensä. Mikäli opiskelija on yhtään epävarma kyvyistään, valitsee hän usein 
mieluiten helppoja tehtäviä, joista hän jo etukäteen tietää selviytyvänsä hyvin. (Dweck, 1986; 2000; 
Dweck & Master, 2009.) Kysyttäessä opiskelijoilta suoraan, kumpi heille on tärkeämpää, itsensä 
haastaminen vai hyvien arvosanojen saaminen, inkrementaaliteoreetikoista suurin osa (68 %) valitsi 
itsensä haastamisen tärkeämmäksi, kun taas entiteettiteoreetikoista vain 35 % valitsi haasteet hyvien 
arvosanojen sijasta. (Dweck, 2000).  
 
Oppimis- ja suoriutumisorientaatioiden tutkimuksessa on vallinnut epäselvyys siitä, ovatko 
oppimis- ja suoriutumistavoitteet erillisiä asioita vai kuvaavatko ne saman asian eri ääripäitä. 




jonka mukaan henkilö voidaan luokitella joko suoriutumis- tai oppimisorientoituneeksi. Tällöin 
oppimis- ja suoriutumisorientaatioiden oletetaan kuvaavan yhden ilmiön eri ääripäitä, jolloin korkea 
suoriutumisorientaatio tarkoittaa matalaa oppimisorientaatiota ja toisin päin. Joissain tutkimuksissa 
oppimis- ja suoriutumisorientaatio on nähty toisistaan erillisinä asioina, jolloin yhdellä ihmisellä voi 
olla korkean oppimisorientaation lisäksi myös korkea suoriutumisorientaatio (esim. Button ym., 
1996; Kaplan & Maehr, 1999).  
 
 
1.3.2. Usko omaan älykkyyteen 
 
Ihmisen käsitys omasta älykkyydestään on irrallinen aiemmin käsitellyistä älykkyyskäsityksistä. 
Ihminen voi älykkyyden kehitettävyysnäkökulmasta riippumatta ajatella olevansa älykäs tai 
vähemmän älykäs. Eroja esiintyy siinä, että vaikeuksien ja takaiskujen myötä 
entiteettiteoreetikoiden luottamus omaan älykkyyteensä laskee ja inkrementaaliteoreetikoiden ei. 
Entiteettiteoreetikot arvioivat älykkyyttään suoriutumisen perusteella, jolloin vaikeuden tai 
epäonnistumisen syynä nähdään olevan oma riittämätön älykkyys. Koska entiteettiteoreetikko ei 
usko älykkyyden kehitettävyyteen, on liian matala älykkyystaso sellainen asia jonka hän katsoo 
olevan oman kontrollinsa ulkopuolella. Siksi hän usein reagoi vaikeuksiin avuttomalla tavalla 
esimerkiksi vetäytymällä tehtävästä. Hyvä suoriutuminen saattaa ylläpitää käsitystä omasta 
älykkyydestä – tai sitten ei. On nimittäin myös esitetty, että entiteettiteoreetikotkin luopuvat 
kyvykkyysajattelusta onnistuessaan tehtävissään hyvin. Robinsin ja Palsin (2002) tutkimuksen 
mukaan entiteettiteoreetikot arvioivat oman onnistumisensa syyksi kyvykkyyden sijaan jonkun 
ulkopuolisen seikan, kuten hyvän onnen. Myös hyvä tuuri on kontrollin ulkopuolella oleva asia, 
jolloin entiteettiteoreetikko ei edes onnistuessaan katso itse vaikuttaneensa tilanteeseen. 
 
Inkrementaaliteoreetikoiden käsitykseen omasta älykkyydestään takaiskut tai onnistuminen sen 
sijaan eivät vaikuta yhtä voimakkaasti, sillä heille älykkyys merkitsee jotain muuta kuin hyvää 
suoriutumista. Inkrementaaliteoreetikotkin selittävät suorituksiaan kyvykkyyteen liittyvillä 
tekijöillä, mutta entiteettiteoreetikoita useammin selityksenä toimii kuitenkin myös yrittäminen 
(Hong ym., 1999). Yrittäminen on oman kontrollin alainen asia, jolloin epäonnistumistilannetta ei 
nähdä toivottomaksi eikä seurauksena ole laskenut itsetunto vaan entistä kovempi yrittäminen 





Tutkimusten mukaan entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikot luottavat älykkyyteensä lähtökohtaisesti 
yhtä paljon niin kauan kuin asiat sujuvat hyvin (Hong ym.,1999; Dweck, 2000), ja vasta takaiskujen 
myötä entiteettiteoreetikoiden käsitys omasta älykkyydestään alkaa laskea. Tämä oletus ei 
kuitenkaan ole yksiselitteinen, sillä tutkimuksissa on saatu toisenkinlaisia tuloksia. Ollforsin ja 
Anderssonin (2007) tutkimuksen mukaan älykkyyskäsityksellä oli tilastollisesti merkitsevä, joskin 
melko heikko yhteys siihen, miten paljon ihminen luottaa omaan älykkyyteensä. 
Inkrementaaliteoreetikoiden luottamus älykkyyteensä oli voimakkaampi. Toisaalta on huomioitava, 
että Ollforsin ja Anderssonin tutkimus on tehty lukion päättäville nuorille, jotka ovat elämässään 
sellaisessa risteysvaiheessa, että he ovat hyvinkin saattaneet kohdata opinnoissaan vaikeuksia. 
Tällöin on mahdollista, että entiteettiteoreetikoiden inkrementaaliteoreetikoita heikompi luottamus 






Dweckin (2006a) mukaan entiteettiteoreetikot ovat inkrementaaliteoreetikoita alttiimpia 
stereotypiauhkalle. Stereotypiauhkalla tarkoitetaan tilannetta, jossa ihminen kokee tulevansa 
arvostelluksi sen ryhmän perusteella, johon hän kuuluu. Tämä voi aiheuttaa ahdistusta ja stereotypia 
voi toimia myös itseään toteuttavana ennusteena, toisin sanoen ihminen toimii vallitsevan 
stereotypian mukaan, koska uskoo muiden odottavan sitä.  
 
Stereotypiauhka tulee erityisen selvästi esille tarkasteltaessa naisten suoriutumista matemaattisilla 
aloilla. Yhteiskunnassa vallitsee yleinen käsitys, jonka mukaan miehet ovat naisia parempia 
matematiikassa ja matemaattisissa aineissa. Tämä käsitys iskostuu oppilaiden mieleen jo 
varhaisessa kouluiässä, vaikka todellisuudessa tytöt ja pojat selviytyvät matematiikan opinnoista 
varhaisessa kouluiässä yhtä hyvin, joten lähtökohtaisesti eroavaisuuksia poikien ja tyttöjen 
matemaattisessa osaamisessa ei pitäisi olla (Räty, Kasanen, Kiiskinen & Nykky, 2004). 
Tutkimuksissa on todettu naisten suoriutuvan matematiikan kokeista huonommin silloin, kun he 
kokevat stereotypiauhkan voimakkaampana. He myös kokevat kuuluvansa matematiikan kursseille 
miehiä huonommin. (Spencer, Steele & Quinn, 1999.) Kiinnostavaa on se, että käsitys älykkyyden 
muovautuvuudesta vaikuttaa siihen, kuinka paljon painoarvoa ihminen vallitseville stereotypioille 
antaa. Goodin, Dweckin ja Rattanin (Dweckin, 2006a, mukaan) tutkimuksen mukaan sekä 




lahjakkuudesta olevan olemassa, mutta koska inkrementaaliteoreetikot eivät usko kyvykkyyden 
olevan kiinteä ominaisuus, heidän toimintaansa stereotypia ei vaikuttanut. Sen sijaan 
entiteettiteoreetikot alkoivat nopeasti tuntea olonsa epämukavaksi matematiikan tunneilla eikä 
heillä ollut aikomusta jatkaa matematiikan opiskelua tulevaisuudessa. Millaisia mahdollisuuksia 
ihmisiltä jääkään käyttämättä, jos entiteettinen älykkyyskäsitys rajaa jo lähtökohtaisesti tiettyjä 
vaihtoehtoja pois vain siksi, että jonkun ihmisryhmän ei yleensä uskota pärjäävän alalla?  
 
 
1.3.4. Koulumenestys, älykkyyskäsitys ja tavoiteorientaatiot 
 
Eri tutkimuksissa on todettu entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikoiden menestyvän koulussa ja 
opinnoissaan tutkimuksesta riippuen joko samalla tavalla tai eri tavalla. Olisi loogista ajatella, että 
entiteettiteoreetikot menestyisivät pidemmän päälle koulussa huonommin, koska haasteita 
välttelemällä moni tärkeä oppimiskokemus jää hyödyntämättä. Jotkut tutkimukset tukevatkin tätä. 
Esimerkiksi Blackwellin työryhmän (2007, tutkimus 1) tutkimuksessa älykkyyskäsityksellä oli 
merkittävä yhteys matematiikan arvosanojen muutokseen yläasteella. Inkrementaalinen 
älykkyyskäsitys ennusti korkeampaa suoriutumistasoa kuin entiteettinen. Dweckin (2006a) mukaan 
entiteettiteoreetikot ovat äsken esitellyn stereotypiauhkan takia omien kykyjensä arvioinnin suhteen 
erityisen haavoittuvia, minkä vuoksi entiteettiteoreetikkotyttöjen menestyminen matematiikassa 
alkaa jo yläasteella heikentyä huomattavasti verrattuna poikien menestymiseen. Sen sijaan 
inkrementaaliteoreetikkotytöt menestyvät matematiikan opinnoissaan yhtä hyvin kuin pojatkin. 
Dweck (2000) esittääkin, että älykkyyskäsityksellä on suuri merkitys oppilaan koulumenestykseen. 
Myös Ollforsin ja Anderssonin (2007) ruotsalaisia lukiolaisia koskevassa tutkimuksessa 
älykkyyskäsityksellä oli vaikutusta lukiolaisten päättöarvosanoihin siten, että 
inkrementaaliteoreetikoiden arvosanat olivat parempia.  
 
Vaikka entiteettiteoreetikot esitetyn tiedon valossa näyttäisivät olevan heikommassa asemassa mitä 
koulumenestykseen tulee, ei heidän menestyksensä kuitenkaan automaattisesti ole 
inkrementaaliteoreetikoita huonompaa. Usein he näyttävät ainakin lukioon asti pärjäävän aivan yhtä 
hyvin kuin inkrementaaliteoreetikotkin. Tätä selitetään mm. sillä, että usein peruskoulu ei vielä 
tarjoa riittävästi haasteita ja epäonnistumisen kokemuksia, jotka saisivat entiteettiteoreetikot 
toimimaan avuttomalla tavalla. Tämän vuoksi erot koulumenestyksessä alkavat näkyä vasta 






Tutkimuksissa on todettu myös paitsi älykkyyskäsityksen, myös omaan älykkyyteen luottamisen 
vaikuttavan koulumenestykseen. Ollforsin ja Anderssonin (2007) tutkimuksessa älykkyyteen 
luottaminen selitti koulumenestystä jopa voimakkaammin kuin älykkyyskäsitys. Myös Dweck 
(2000) on tunnustanut älykkyyskäsitysten lisäksi omaan älykkyyteen luottamisen merkityksen 
oppimistuloksiin. Luottamus omaan älykkyyteen on hyvä koulumenestyksen ennustaja, mutta vain 
niin kauan kun opiskelijat eivät kohtaa opinnoissaan vaikeuksia. Sen sijaan vaikeissa koulutukseen 
liittyvissä tilanteissa, kuten siirtymävaiheessa asteelta toiselle, omaan älykkyyteen luottaminen 
menettää ennustusvoimansa. Tällöin entiteettiteoreetikoiden, myös älykkyyteensä paljon luottavien, 
suoritustaso putoaa, kun taas inkrementaaliteoreetikoiden, myös niiden jotka eivät luota 
älykkyyteensä kovin paljoa, suoritustaso nousee. Dweck arvelee syyksi eroja tavoiteorientaatioissa: 
koska inkrementaaliteoreetikot suuntautuvat enemmän kohti oppimistavoitteita, he vaikeuksia 
kohdatessaan tarttuvat toimeen, sillä heidän tarkoituksenaan on lisätä osaamistaan, ei todistella sitä. 
Entiteettiteoreetikot sen sijaan häkeltyvät tilanteesta, jossa epäonnistumisen mahdollisuus on 
tavallista suurempi. Tämän vuoksi toisen ryhmän taso nousee ja toisen laskee.  Myös Kaplan ja 
Maehr (1999) havaitsivat tutkimuksessaan oppimisorientaation liittyvän parempaan 
koulumenestykseen. Lisäksi oppimisorientaatiolla oli selvä yhteys koettuun akateemiseen 
optimismiin eli siihen, miten hyvin ihminen uskoo opiskelun haasteista selviävänsä. Tämän 
optimismin on myös havaittu olevan yhteydessä siihen, miten hyväksi opiskelijat oman 
tämänhetkisen menestyksensä arvioivat (Chemers, Hu & Garcia, 2001). 
 
Tutkimuksissa on havaittu älykkyyskäsityksen ja tavoiteorientaatioiden vaikuttavan siihen, kuinka 
helposti opiskelija pyytää vaikeuksien tullen apua. Inkrementaaliteoreetikot pyytävät apua 
entiteettiteoreetikoita helpommin (Hong ym., 1999; Shively & Ryan, 2012), samoin korkean 
oppimisorientaation on havaittu olevan yhteydessä avunpyyntöihin (Butler, 2008). Avun 
pyytäminen vaikeassa tilanteessa voi olla oleellista koulumenestymisen kannalta, jolloin 
inkrementaaliteoreetikoiden ja korkean oppimisorientaation omaavien opiskelijoiden menestys 
















Tässä tutkimuksessa tarkastellaan lukiolaisten älykkyyskäsityksiä, omaan älykkyyteen luottamista 
ja opiskelun tavoiteorientaatioita sekä sitä, miten nämä asiat ovat yhteydessä toisiinsa. Lisäksi 
tarkastellaan opiskelijan sukupuolen ja itse arvioidun koulumenestyksen yhteyttä mainittuihin 
seikkoihin. Tarkasteluja tehdään usealla eri tasolla: koko ryhmän sisällä, eri ryhmien välillä sekä eri 
ryhmien sisällä. Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat: 
 
1. Millaisia ovat suomalaislukiolaisten älykkyyskäsitykset ja luottamus omaan älykkyyteen?  
 Voidaanko aineistosta erottaa Dweckin kuvaamat entiteettinen ja inkrementaalinen 
älykkyyskäsitys? 
 Kuinka entiteettisiä tai inkrementaalisia osallistujien älykkyyskäsitykset ovat, ja 
kuinka osallistujat jakautuvat älykkyyskäsityksensä mukaisiin ryhmiin? 
 Kuinka paljon osallistujat luottavat omaan älykkyyteensä ja onko tällä 
luottamuksella yhteyttä älykkyyskäsitykseen? 
 
2. Miten opiskelun tavoiteorientaatiot esiintyvät osallistujilla ja ovatko ne yhteydessä 
älykkyyskäsityksen laatuun?  
 Ovatko oppimis- ja suoriutumisorientaatiot itsenäisiä muuttujia vai saman ilmiön eri 
ääripäitä? 
 Onko inkrementaali- ja entiteettiteoreetikoiden välillä eroa oppimis- ja 
suoriutumisorientaatioiden voimakkuudessa? Teorian pohjalta laadittu hypoteesi on, 






3. Miten osallistujien sukupuoli on yhteydessä älykkyyskäsityksiin, omaan älykkyyteen 
luottamiseen ja tavoiteorientaatioihin? 
 
4. Kuinka osallistujien arvio omasta koulumenestyksestään ja tyytyväisyys koulumenestykseen 
ovat yhteydessä älykkyyskäsitykseen, omaan älykkyyteen luottamiseen sekä 
tavoiteorientaatioihin? 
 Onko opiskelijan koulumenestyksellä yhteyttä älykkyyskäsitykseen, omaan 
älykkyyteen luottamiseen tai tavoiteorientaatioihin? Ovatko nämä yhteydet 
samanlaisia älykkyyskäsityksestä riippumatta?  
 Onko opiskelijan tyytyväisyys omaan koulumenestykseensä yhteydessä koettuun 
menestykseen? Onko yhteys samanlainen älykkyyskäsityksen laadusta riippumatta? 
Teorian pohjalta laadittu hypoteesi on, että entiteettiteoreetikoilla koulumenestyksen 
ja sitä kohtaan koetun tyytyväisyyden yhteys on voimakkaampi kuin 
inkrementaaliteoreetikoilla. 
 Kun opiskelija arvioi mahdollisuuksiaan selviytyä saamistaan koulutehtävistä, 
tekeekö hän arviointia koulumenestyksensä, oppimis- tai suoriutumisorientaationsa 
voimakkuuden tai omaan älykkyyteensä luottamisen perusteella? Käyttävätkö 
entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikot näitä seikkoja arviointinsa tukena samalla 
lailla? Oletus on, että entiteettiteoreetikoilla koulumenestys sekä älykkyyteen 
luottaminen selittävät arviointia merkittävästi, kun taas inkrementaaliteoreetikolla 













Käytetty kyselylomake koostui neljästä osasta, joissa selvitettiin vastaajien opiskeluun liittyviä 
tavoiteorientaatioita, ammatillisia haaveita ja jatkokoulutussuunnitelmia, käsityksiä älykkyyden 
pysyvyydestä sekä joitakin taustatietoja. Tutkimusongelmien muokkautuessa tämän tutkimuksen 
analyysista päädyttiin kuitenkin jättämään ammatillisia toiveita sekä jatkokoulutussuunnitelmia 
koskeva osio pois. Lomakkeen tässä tutkimuksessa käytetyt osiot ovat tutkimuksen liitteenä. (LIITE 
1). Seuraavaksi kuvataan kutakin mittaria lyhyesti. 
 
Opiskelun tavoiteorientaatiot: 
Tavoiteorientaatioita kuvaava osio koostui 13 väittämästä, joihin vastattiin Likert-asteikolla 1 
(täysin eri mieltä) – 6 (täysin samaa mieltä). Väittämät valikoitiin hieman muokaten Buttonin 




Älykkyyskäsityksiä kuvaavassa osiossa oli kahdeksan älykkyyttä koskevaa väittämää, joihin 
vastattiin Likert-asteikolla 1 (täysin eri mieltä) – 6 (täysin samaa mieltä). Neljä väittämää kuvasi 
staattista ja neljä dynaamista älykkyyskäsitystä. Väittämistä suurin osa oli samoja kuin Dweckin 
(2000) tutkimuksissaan käyttämät. Liiallisen toiston vuoksi kahta väittämää kuitenkin muokattiin. 
 
Luottamus omaan älykkyyteen: 
Opiskelijoiden luottamista omaan älykkyyteensä arvioitiin Dweckin (2000) mittarilla, jossa oli 
kolme Likert-asteikollista (1 täysin eri mieltä – 6 täysin samaa mieltä) väittämää. Kaksi väittämistä 








Opiskelijoilta kysyttiin heidän arviotaan omasta koulumenestyksestään luokkatovereihin verrattuna. 
Asteikko oli viisiportainen selvästi alle keskitason – selvästi yli keskitason. Lisäksi kysyttiin 
vastaajien tyytyväisyyttä omaan koulumenestykseensä neliportaisella asteikolla erittäin tyytymätön 
– erittäin tyytyväinen. Opiskelijoiden uskoa tulevista koulutehtävistä selviytymiseen mitattiin 
kuusiportaisella omaan älykkyyteen luottamisen mittarista poistetulla väittämällä. 
 
Taustatiedot: 





Ennen varsinaisen tutkimusaineiston keräämistä kyselylomakkeen toimivuutta testattiin 
pienimuotoisella (N=7) pilottitutkimuksella. Tutkimuksessa käytetty aineisto kerättiin 
itäsuomalaisesta lukiosta marraskuussa 2010. Tutkija lähestyi sähköpostitse koulun rehtoria, joka 
antoi luvan tutkimuksen toteuttamiseen koulussa. Opinto-ohjaaja antoi aineiston keräämiselle aikaa 
omasta opetuksestaan. Aineisto kerättiin abiturienteille opinto-ohjauksen kurssiin pakolliseksi 
merkityn yliopistoesittelyn jälkeen. Tutkija esitteli lyhyesti tutkimuksen idean opiskelijoille ja jakoi 
lomakkeet. Kaikki paikalla olleet vastasivat kyselyyn. Paikalla oli 119 opiskelijaa, joista suurin osa 
oli abiturientteja, mutta mukana oli myös muutamia nuorempia jatko-opinnoista kiinnostuneita 
opiskelijoita. Vastaajista 46 oli poikia ja 73 tyttöjä.  
 
 
3.3. Analyysissa käytetyt menetelmät 
 
Aineisto analysoitiin SPSS PASW Statistics 18.0 –ohjelmalla. Muuttujien normaalia jakautumista 
testattiin Kolmogorov–Smirnov –testillä, jota käytetään normaalijakaumaoletuksen testaamiseen yli 
50 havainnon aineistoilla. Koska useat muuttujista eivät olleet normaalisti jakautuneita, käytettiin 
analyysissa pääosin epäparametrisia menetelmiä. Epäparametriset menetelmät eivät tee oletuksia 
aineiston normaalista jakautumisesta ja siksi niitä voidaan käyttää myös ei-normaalisti 




järjestyslukuihin erotuksena parametrisista menetelmistä, jotka perustuvat muuttujien arvoihin. 
(Nummenmaa, 2004.)  
 
Kaikki tutkimuksessa käytetyt korrelaatiokertoimet ovat epäparametrisia Spearmanin 
järjestyskorrelaatiokertoimia. Tilastollista merkitsevyystasoa on kaikissa mittauksissa kuvattu 
erittäin merkitseväksi p-arvon ollessa alle .001, merkitseväksi kun p-arvo on alle .01 ja melkein 
merkitseväksi, kun p-arvo on alle .05. Korrelaatio- ja regressiotaulukoissa merkitsevyystasoa on 
kuvattu myös tähdillä, jolloin yksi tähti tarkoittaa melkein merkitsevää, kaksi tähteä merkitsevää ja 
kolme tähteä erittäin merkitsevää tasoa.  
 
Analyysissa käytettiin pääkomponenttianalyysia sen selvittämiseksi, muodostuuko muuttujista 
oletusten mukaisia komponentteja. Faktorianalyysin sijasta päädyttiin pääkomponenttianalyysiin, 
sillä se ei vaadi normaalisti jakautunutta aineistoa (Miettunen, 2006). Pääkomponenttianalyysin 
vaatimuksiin kuuluu, että muuttujien välillä esiintyy korrelaatioita, että Kaiser–Meyer–Olkinin 
testin tulos on vähintään .60 ja että Bartlettin sfäärisyystestin tulos on tilastollisesti merkitsevä 
(p<.01). Muuttujien soveltumista pääkomponenttianalyysiin arvioitiin näiden seikkojen perusteella. 
Rotaatiomenetelmäksi valittiin varimax, koska pääkomponenttianalyysin oletukseen kuuluu 
komponenttien keskinäinen korreloimattomuus (Jokivuori & Hietala, 2007).  
 
Pääkomponenttianalyysien tulosten perusteella rakennettiin summamuuttujia, joita käytettiin 
jatkoanalyyseissa. Kaikki summamuuttujat laadittiin laskemalla keskiarvot niistä muuttujista, jotka 
teorian mukaan ja pääkomponenttianalyysin varmistuksen jälkeen liittyivät yhteen. 
Summamuuttujat olisi voinut laatia myös faktoripistemäärien perusteella, jolloin kukin muuttuja 
olisi saanut yksilöllisen painotuksen. Keskiarvomenetelmään päädyttiin kuitenkin sen vuoksi, että 
myös Dweck on omissa tutkimuksissaan toiminut niin. Summamuuttujien sisäistä reliabiliteettia 
testattiin Cronbachin alfakertoimella. Alfa lasketaan muuttujien välisten korrelaatioiden sekä niiden 
lukumäärän perusteella ja sen arvo vaihtelee 0:n ja 1:n välillä. Hyväksyttävän alfakertoimen rajana 
pidetään hieman lähteestä riippuen arvoa 0.5 tai 0.6. (Jokivuori & Hietala, 2007.) 
 
Ryhmien välisiä eroja tutkittavien muuttujien ja summamuuttujien kohdalla testattiin Kruskall–
Wallisin testillä sekä Mann–Whitneyn U-testillä. Nämä testit ovat varianssianalyysin ja t-testin 
epäparametrisia vastineita, ja niillä selvitetään sitä, poikkeavatko ryhmien keskiarvot toisistaan 
tilastollisesti merkitsevällä tavalla. Tutkimuksessa on raportoitu ainoastaan ne testiarvot, jotka 





Lisäksi käytettiin lineaarista regressioanalyysia luotaessa mallia, jonka perusteella tulevaa 
suoriutumista arvioidaan. Regressioanalyysiin lisättäviä muuttujia kartoitettiin ensin stepwise-












Tässä luvussa käsitellään tilastollisen analyysin tuloksia aihe kerrallaan. Analyysi aloitetaan 
älykkyyskäsityksistä ja omaan älykkyyteen luottamisesta, sen jälkeen käsitellään 
tavoiteorientaatiota ja viimeiseksi koulumenestystä. Älykkyyteen ja tavoiteorientaatioon liittyvien 
lukujen kohdalla käydään ensin läpi summamuuttujien rakentaminen pääkomponenttianalyysia 
tukena käyttäen. Luotujen summamuuttujien yhteyksiä toisiinsa sekä koulumenestykseen liittyviin 
muuttujiin käsitellään tekstissä, mutta kootusti summamuuttujien sekä koulumenestysmuuttujien 
korrelaatioyhteydet, keskiarvot ja keskihajonnat ovat luettavissa liitteestä 2. 
 
 
4.1. Opiskelijoiden käsitykset älykkyyden pysyvyydestä 
 
4.1.1. Älykkyyskäsitysten rakenteen selvittäminen 
 
Analyysi aloitettiin selvittämällä, voidaanko aineistosta pääkomponenttianalyysilla erottaa 
entiteettinen ja inkrementaalinen käsitys älykkyydestä. Aineiston soveltuvuutta 
pääkomponenttianalyysiin arvioitiin ensin muuttujien korrelaatiotarkastelun avulla. Jokaisella 
inkrementaaliteoriaan liittyvällä muuttujalla oli positiivinen lineaarinen yhteys muihin 
inkrementaaliteorian muuttujiin ja negatiivinen lineaarinen yhteys kaikkiin entiteettiteoriaan 
liittyviin muuttujiin, lukuun ottamatta muuttujaa ”perintötekijät asettavat älykkyydelle ylärajat”. 
Kaikki entiteettiseen älykkyyskäsitykseen liittyvät muuttujat olivat positiivisessa lineaarisessa 
yhteydessä toisiinsa. Korrelaatiot on esitetty liitteessä 3. Muuttujien soveltuvuutta 
pääkomponenttianalyysiin tarkasteltiin vielä Kaiser–Meyer–Olkinin testillä sekä Bartlettin 
sfäärisyystestillä. Molempien testien tulosten mukaan pääkomponenttianalyysi voitiin tehdä 
(KMO=.835, p<.001). 
 
Analyysin tuloksena oli kahden pääkomponentin ratkaisu, joka vastasi hyvin taustateoriaa. 




toiselle komponentille neljä staattiseen älykkyyskäsitykseen liittyvää muuttujaa (ks. taulukko 1). 
Kahden pääkomponentin ratkaisu selitti muuttujien kokonaisvaihtelusta 66.20 %. Ensimmäinen 
komponentti nimettiin inkrementaaliteoriaksi ja toinen komponentti entiteettiteoriaksi. 
Pääkomponenttianalyysin tulokset on esitetty taulukossa 1. 
 





















Riippumatta siitä, kuinka älykäs 
ihminen on, hän voi aina muuttaa 
älykkyyttään 
.824 –.113 .692 
 Ihminen voi muuttaa jopa 
perusälykkyyttään melkoisesti 
.785 –.200 .655 
Harjoittelun avulla ihminen voi 
lisätä älykkyyttään 
.736 –.358 .670 
 Kuka tahansa voi muuttaa 
älykkyystasoaan huomattavasti 






Ihmisellä on tietty määrä 
älykkyyttä, eikä sen muuttamiseksi 
voi tehdä paljoakaan 
–.371 .770 .731 
Älykkyys on sellainen ominaisuus, 
johon ei voi juurikaan vaikuttaa 
–.415 .745 .727 
Perintötekijät asettavat älykkyydelle 
ylärajat 
.046 .836 .701 
Ihminen voi kyllä oppia uusia 
asioita, mutta perusälykkyyttään hän 
ei silti voi muuttaa 




















Pääkomponenteilla oli voimakkaan negatiivinen lineaarinen yhteys toisiinsa (r=–.56, p<.001), joten 
älykkyyskäsityksiä on syytä pitää yhden ulottuvuuden kahtena eri ääripäänä eikä toisistaan erillisinä 
ominaisuuksina. Tämän vuoksi älykkyyskäsitystä kuvaamaan laadittiin vain yksi summamuuttuja, 
jossa suurempi arvo kuvastaa inkrementaalisempaa ja dynaamisempaa, pienempi entiteettisempää ja 
staattisempaa käsitystä älykkyydestä. Summamuuttuja laadittiin kääntämällä ensin entiteettiteoriaan 
liittyvien muuttujien arvot päinvastaisiksi (16, 25, …, 61) ja laskemalla sitten keskiarvo 
näistä käännetyistä arvoista sekä inkrementaaliteoriaan liittyvien muuttujien arvoista. Näin laaditun 
summamuuttujan reliabiliteettia voitaneen pitää kohtalaisena Cronbachin alfakertoimen ollessa .86.  
 
 
4.1.2. Älykkyyskäsitysten dynaamisuuden tarkastelua 
 
Älykkyyskäsityksiä koskevaan osioon vastasi 117 lukiolaista. Älykkyyskäsityksen arvo vaihteli 
välillä 1.50–5.88. Keskimäärin vastaajien älykkyyskäsitykset olivat lähempänä inkrementaalista 
kuin entiteettistä keskiarvon ollessa 4.08 ja keskihajonnan .85.  
 
Koska tutkimuksessa oli tarkoitus vertailla staattisen ja dynaamisen älykkyyskäsityksen 
vaikutuksia, jaettiin vastaajat älykkyyskäsityksensä mukaan ryhmiin. Ryhmäjako tehtiin jakamalla 
älykkyyskäsitys-jakauma kolmeen osaan. Aluksi tämä tehtiin kuten Dweckin tutkimuksissa, jolloin 
arvot 1.00–3.00 kuvasivat entiteettistä ja arvot 4.00–6.00 inkrementaalista älykkyyskäsitystä. Arvot 
3.00–4.00 olivat keskivertoja jääden ryhmittelyn ulkopuolelle. Tämän ryhmityksen tuloksena 
inkrementaaliteoreetikoiksi luokiteltiin 60 % (n=70), entiteettiteoreetikoiksi 12 % (n=14) ja 
keskivertaisiksi 28 % (n=33) osallistujista. Tulos poikkeaa Dweckin tuloksista, joiden mukaan 
entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikoita on suunnilleen saman verran.  
 
Myöhempien analyysien mahdollistamiseksi jako entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikoiden ryhmiin 
haluttiin säilyttää, mutta koska keskenään hyvin erisuuruisten ryhmien (70–33–14) vertailu ei tällä 
otoskoolla olisi luotettavaa, päädyttiin lopullinen jako tekemään toisella tavalla. Niinpä 
älykkyyskäsityksen pistemäärän perusteella jakauman alin kolmannes luokiteltiin 
entiteettiteoreetikoiksi ja ylin kolmannes inkrementaaliteoreetikoiksi. Väliin sijoittuva kolmannes 
nimettiin älykkyyskäsitykseltään keskiverroiksi. Näin entiteetti- (n=41) ja 




osoittaa, että osa Dweckin kriteerien mukaan keskivertoryhmään sijoitetuista osallistujista on tässä 
tutkimuksessa sijoitettu entiteettiteoreetikoiden ryhmään ja osa Dweckin kriteerien mukaisista 
inkrementaaliteoreetikoista on pudotettu keskivertoryhmään. Vastaajien jakautuminen eri ryhmiin 
sekä Dweckin määritelmän mukaan että tässä tutkimuksessa käytetyn lopullisen jaottelun mukaan 
on esitetty taulukossa 2. 
 
 
TAULUKKO 2. Osallistujien jakautuminen entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikoiden ryhmiin 
























































41 35 41 117 
  
 
Keskiarvoja tarkasteltaessa tyttöjen (ka=4.11) ja poikien (ka=4.04) älykkyyskäsityksissä ei ollut 
tilastollisesti merkitsevää eroa. He kuitenkin jakautuivat eri tavoin entiteettisen, keskiverron ja 
inkrementaalisen älykkyyskäsityksen ryhmiin. Tytöistä luokkaan ”keskiverto” sijoittui 
huomattavasti suurempi osa (37.5 %, n=27) kuin pojista (18.0 %, n=8). Sen sijaan ääripäihin eli 
entiteettiseen ja inkrementaaliseen luokkaan sekä tytöt (entiteettiteoria n=23, inkrementaaliteoria 
n=22) että pojat (entiteettiteoria n=18, inkrementaaliteoria n=19) sijoittuivat tasaisesti. Tyttöjen ja 











4.2. Opiskelijoiden luottaminen omaan älykkyyteensä 
 
4.2.1. Älykkyyteen luottamisen mittaaminen 
 
Älykkyyskäsityksiin liittyvien väittämien joukossa oli kolme Dweckin tutkimusten mukaista 
väittämää, jotka kuvasivat vastaajien luottamista omaan älykkyyteensä. Kaksi väittämistä oli 
positiivisia ja yksi negatiivinen. Muuttujien yhteyttä toisiinsa tarkasteltiin ensin korrelaatioiden 
avulla. Korrelaatiot on esitetty taulukossa 3. Väittämien ”uskon olevani älykäs” ja ”en ole kovin 
itsevarma älykkyyteni suhteen” välillä oli voimakkaan negatiivinen lineaarinen yhteys. Väittämän 
”kun saan koulussa uuden tehtävän, olen yleensä melko varma siitä että saan sen tehtyä” yhteydet 
kahteen muuhun väittämään olivat tilastollisesti merkitseviä mutta muita selvästi heikompia. 
Lisäksi sen ei katsottu liittyvän yhtä suorasti älykkyyteen kuin kahden muun väittämän. Tämän 
vuoksi osallistujien omaan älykkyyteensä luottamista kuvaavaan summamuuttujaan otettiin mukaan 














Summamuuttuja laskettiin muuttujien keskiarvosta siten, että negatiivisen väittämän arvo oli 
käännetty vastaamaan positiivista (16, 25, …, 61). Tällöin suurempi arvo kuvasi 
voimakkaampaa ja pienempi heikompaa luottamusta omaan älykkyyteen. Laaditun 
summamuuttujan Cronbachin alfakerroin oli .721. Yhden muuttujan jättäminen pois analyysista oli 
perusteltua siitäkin syystä, että analyysissa tahdottiin myöhemmin tarkastella myös 
koulumenestyksen yhteyttä älykkyyteen luottamiseen, jolloin koulumenestykseen liittyvän 
muuttujan pitäminen mukana ei olisi ollut järkevää.  
 
 
TAULUKKO 3. Omaan älykkyyteen luottamiseen liittyvien muuttujien keskinäiset korrelaatiot 
 
Muuttuja 1 2 3 
1. Kun saan koulussa uuden tehtävän, olen 
yleensä melko varma siitä että saan sen tehtyä 
1.00   
2. En ole kovin itsevarma älykkyyteni suhteen –.26** 1.00  




Jotta tyttöjä ja poikia sekä entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikoita voitaisiin vertailla keskenään 
muutenkin kuin keskiarvojen tasolla, jaettiin vastaajat älykkyyteensä luottamisen perusteella 
kolmeen luokkaan. Koko ryhmän tasolla alimman pistemäärän saanut kolmannes (1.00–3.50 
pistettä) sijoittui luokkaan ”keskimääräistä matalampi luottamus omaan älykkyyteen”, 
keskimmäinen kolmannes (3.51–4.50 pistettä) luokkaan ”keskimääräinen luottamus omaan 
älykkyyteen” ja ylin kolmannes (4.51–6.00 pistettä) luokkaan ”keskimääräistä korkeampi luottamus 
omaan älykkyyteen”. Kuviossa 2 on esitetty vastaajien sijoittuminen näihin luokkiin. Koska 
ryhmäjako tehtiin kaikkien osallistujien vastausten perusteella, toimii kuvion pylväs ”kaikki” 









KUVIO 2. Osallistujien luottaminen omaan älykkyyteensä koko ryhmän tasolla sekä sukupuolen ja 
älykkyyskäsityksen mukaan eriteltynä.  
 
 
4.2.2. Opiskelijoiden luottaminen omaan älykkyyteensä ja sen 
yhteydet sukupuoleen ja älykkyyskäsitykseen 
 
Osallistujien luottaminen omaan älykkyyteensä asteikolla 1–6 vaihteli välillä 1.50–6.00, 
keskimääräinen arvo oli 4.21. Älykkyyskäsityksen ja omaan älykkyyteen luottamisen välinen 
korrelaatio ei ollut tilastollisesti merkitsevä. Inkrementaaliteoreetikoiden (ka=4.42) luottamus 
omaan älykkyyteensä oli hieman korkeampi kuin entiteettiteoreetikoiden (ka=4.07), mutta ero ei 
ollut tilastollisesti merkitsevä. Kuitenkin entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikot sijoittuivat eri tavoin 
älykkyyteensä vähemmän, keskitasoisesti ja enemmän luottavien ryhmiin. 
Inkrementaaliteoreetikoista lähes kaksi viidennestä luotti älykkyyteensä keskimääräistä enemmän, 





















Tytöt (ka=3.94) luottivat älykkyyteensä vähemmän kuin pojat (ka=4.64). Ero oli tilastollisesti 
erittäin merkitsevä (U=990.5, p<.001). Kuten kuviosta 2 havaitaan, tytöistä kaksi viidennestä 
sijoittui älykkyyteensä vähemmän luottavien ryhmään, kun pojista samaan ryhmään sijoittui vain 
vajaa kuudennes. Keskimääräistä enemmän älykkyyteensä luotti vain viidennes tytöistä, kun pojissa 
älykkyyteensä enemmän luottavia oli lähes puolet.  
 
 
4.3. Opiskelun tavoiteorientaatiot 
 
4.3.1. Tavoiteorientaatioiden rakenne 
 
Opiskelun tavoiteorientaatioiden mittaamiseen käytettiin Buttonin työryhmän (1996) Dweckin 
teorian pohjalta muotoilemia väittämiä, joiden oletettiin jakautuvan pääkomponenttianalyysissa 
kahtia: oppimis- ja suoriutumistavoitteisiin. Muuttujien soveltumista analyysiin arvioitiin 
korrelaatiomatriisin avulla sekä Kaiser–Meyer–Olkinin testillä ja Bartlettin sfäärisyystestillä. 
Pääkomponenttianalyysi voitiin tehdä, sillä muuttujien välillä esiintyi korrelaatioita, KMO-arvo oli 
.708 ja Bartlettin testin tulos tilastollisesti erittäin merkitsevä (p<.001). Korrelaatiomatriisi on 
esitetty liitteessä 4.  
 
Pääkomponenttianalyysin tuloksena oli kahden pääkomponentin ratkaisu. Väittämä ”Jos minulla on 
mahdollisuus valita, valitsen mieluiten sellaisia tehtäviä joissa jo etukäteen tiedän pärjääväni hyvin” 
päädyttiin poistamaan analyysista, koska sen kommunaliteetti ratkaisussa oli hyvin alhainen (.031). 
Lopullinen pääkomponenttiratkaisu selitti muuttujien kokonaisvaihtelusta 44.50 % ja se vastasi 
lähdeteoriaa melko hyvin, joskaan ei täydellisesti. Oppimisorientaation pohjalta laaditut 7 väittämää 
latautuivat kaikki melko selkeästi ensimmäiselle komponentille. Suoriutumisorientaatioon liittyvistä 
viidestä väittämästä kolme latautui toiselle komponentille selvästi voimakkaammin ja yksi hieman 
voimakkaammin kuin ensimmäiselle. Yksi suoriutumisorientaation väittämä ”Tunnen itseni 
älykkääksi, kun suoriudun tehtävästä tai kurssista paremmin kuin luokkatoverini” sen sijaan latautui 
oletusten vastaisesti hieman voimakkaammin oppimisorientaation komponentille. 























Nautin vaikeista tehtävistä, joissa saan todella 
laittaa itseni likoon 
.760 –.243 .636 
Mahdollisuus tehdä haastavia tehtäviä on 
minulle tärkeä 
.752 –.329 .674 
Huolimatta epäonnistumisen mahdollisuudes-
ta valitsen yleensä mieluummin haastavia 
kuin helppoja tehtäviä ja kursseja 
.613 –.465 .592 
Vaikea koulutehtävä on minulle haaste, ei 
uhka 
.587 –.071 .350 
Kun epäonnistun hankalassa koulutehtävässä, 
päätän yrittää seuraavalla kerralla kovemmin 
.613 .049 .378 
Yritän kovasti parantaa suorituksiani .476 .426 .408 
Uusien asioiden oppiminen on minulle tärke-
ämpää kuin hyvien arvosanojen saaminen 







Nautin eniten niistä tehtävistä, jotka tiedän 
voivani ratkaista helposti 
–.127 .734 .555 
Tunnen itseni fiksuksi, kun selviän tehtävästä 
helposti ilman suuria ponnisteluja 
.242 .686 .529 
Uskon, että epäonnistuminen tärkeässä koulu-
tehtävässä tai kurssissa saa minut näyttämään 
typerältä 
.379 .410 .312 
Mietin paljon sitä, mitä muut ajattelevat 
koulumenestyksestäni 
.282 .482 .312 
Tunnen itseni älykkääksi, kun suoriudun 
tehtävästä tai kurssista paremmin kuin 
luokkatoverini 
.481 .458 .442 
 
Pääkomponentin ominaisarvo 2.93 2.41 
 
 




Syntyneen komponenttiratkaisun perusteella laadittiin muuttujien keskiarvoista kaksi 
summamuuttujaa: oppimisorientaatio (Cronbachin alfa .74) ja suoriutumisorientaatio (Cronbachin 
alfa .63). Ne kaksi suoriutumisorientaatioon liittyvää muuttujaa, joiden lataukset olivat 
pääkomponenttianalyysin tulosten perusteella epäselviä, laskettiin taustateorian mukaisesti mukaan 
suoriutumisorientaatioon. Oppimis- ja suoriutumisorientaatiot vaikuttaisivat valitun kahden 
pääkomponentin ratkaisun perusteella olevan kaksi erillistä ilmiötä. Tätä ajatusta tukee se, että 
tavoiteorientaatioita kuvaavat summamuuttujat eivät juuri korreloi keskenään (r=.18, p>.05). 
 
 
4.3.2. Oppimis- ja suoriutumisorientaatioiden voimakkuus ja niiden 
yhteydet älykkyyskäsityksiin. 
  
Tavoiteorientaatioita käsittelevään osioon vastasivat kaikki 119 osallistujaa. Oppimisorientaation 
voimakkuus vaihteli välillä 1.86–5.43, kaikkien osallistujien keskiarvo oli 3.88. 
Suoriutumisorientaation keskiarvo kaikilla osallistujilla oli 3.75 arvojen vaihdellessa välillä 1.40–
5.60. Sukupuolten välillä ei ollut tilastollisesti merkitseviä eroja oppimisorientaation (tyttöjen 
ka=3.95, poikien ka=3.77) eikä suoriutumisorientaation (tyttöjen ka=3.81, poikien ka=3.64) 
voimakkuudessa.  
 
Älykkyyskäsityksellä sen sijaan oli yhteys oppimisorientaation voimakkuuteen. Mitä dynaamisempi 
osallistujan käsitys älykkyydestä oli, sitä voimakkaampi oli hänen oppimisorientaationsa. Yhteys 
ilmeni sekä älykkyyskäsityksen ja oppimisorientaation välisen korrelaation (r=.30, p<.01) 
tarkastelussa että ryhmien välisessä oppimisorientaation voimakkuuden vertailussa. 
Inkrementaaliteoreetikoiden keskimääräinen oppimisorientaatio oli 4.12, keskiverroiksi 
luokiteltujen 3.77 ja entiteettiteoreetikoiden 3.71. Erot entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikoiden 
välillä (U=547.5, p<.01) sekä älykkyyskäsitykseltään keskivertojen ja inkrementaaliteoreetikoiden 
välillä (U=464.5, p<.01) olivat tilastollisesti merkitseviä. Sen sijaan entiteettiteoreetikoiden ja 
keskivertojen välillä ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa oppimisorientaation voimakkuudessa. 
Suoriutumisorientaation voimakkuuteen älykkyyskäsityksellä ei ollut vaikutusta ryhmien välisessä 
tarkastelussa (entiteettiteoreetikoiden ka=3.78, keskivertojen ka=3.69, inkrementaaliteoreetikoiden 
ka=3.71) eikä korrelaatiotarkastelussa. Kuviossa 3 on esitetty tavoiteorientaatioiden keskiarvot 





KUVIO 3. Oppimis- ja suoriutumisorientaatioiden voimakkuus entiteetti- ja 




4.4. Koulumenestys ja käsitykset älykkyydestä 
 
Osallistujien koulumenestystä tarkasteltiin tutkimuksessa kolmesta näkökulmasta: arviota omasta 
koulumenestyksestä suhteessa luokkatovereihin, tyytyväisyyttä omaan koulumenestykseen sekä 
optimistisuutta tulevista koulutehtävistä suoriutumisen suhteen. 
 
 
4.4.1. Nykyinen koulumenestys 
 
Osallistujien arvio omasta koulumenestyksestään suhteessa luokkatovereihin oli asteikolla 1–5 
(selvästi alle keskitason – selvästi yli keskitason) keskimäärin 3.24. Vain yksi vastaaja uskoi 
koulumenestyksensä olevan selvästi alle keskitason, hieman alle keskitasoiseksi menestyksensä 
arvioi 12 % vastaajista. Keskitasoiseksi tai sitä paremmaksi menestyksensä arvioi 87 % vastaajista. 















entiteettiteoreetikot (ka=3.34) ja inkrementaaliteoreetikot (ka=3.24) arvioivat koulumenestyksensä 
yhtä hyväksi.  
 
Lukiolaiset olivat keskimäärin melko tyytyväisiä koulumenestykseensä. Asteikko oli neliportainen 
erittäin tyytymätön – erittäin tyytyväinen, keskimääräinen vastaus oli 2.91. Yksikään vastaajista ei 
ollut erittäin tyytymätön menestykseensä. Ehdottomasti suurin osa (70 %) oli melko tyytyväisiä 
menestykseensä. Melko tai erittäin tyytyväisiä koulumenestykseensä oli peräti 81 % vastaajista. 
Tyttöjen (ka=2.94) ja poikien (ka=2.85) välillä ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa, kuten ei 
myöskään entiteettiteoreetikoiden (ka=2.88) ja inkrementaaliteoreetikoiden (ka=2.95) välillä.  
 
Koulumenestyksen ja koulumenestystä kohtaan koetun tyytyväisyyden yhteyksiä toisiinsa sekä 
muihin muuttujiin tarkasteltiin korrelaatioiden avulla ensin koko ryhmän tasolla, sitten erikseen 
entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikoiden ryhmien sisällä. Koulumenestys oli yhteydessä omaan 
älykkyyteen luottamiseen, koulumenestystä kohtaan koettuun tyytyväisyyteen sekä 
oppimisorientaation voimakkuuteen koko ryhmän tasolla. Vertailtaessa entiteetti- ja 
inkrementaaliteoreetikoita nämä yhteydet tulivat kuitenkin esille ainoastaan entiteettiteoreetikoiden 
ryhmässä. Tilastollisesti merkitsevät korrelaatiot on esitetty taulukossa 5. Suoriutumisoptimismin 

























TAULUKKO 5. Koulumenestykseen liittyvien muuttujien, oppimisorientaation sekä omaan 
älykkyyteen luottamisen väliset yhteydet koko ryhmän tasolla (lihavoitu) sekä entiteetti- ja 
inkrementaaliteoreetikoiden ryhmissä. 
 












































































* p<.05, **p<.01, ***p<.001 
 
 
4.4.2. Älykkyyskäsitys ja arvio tulevasta suoriutumisesta 
 
Tutkimuksessa haluttiin selvittää, kuinka optimistisia opiskelijat ovat koulutehtävistä suoriutumisen 
suhteen, sekä mitkä asiat ovat tähän ovat yhteydessä. Osallistujien uskominen tehtävistä 
selviytymiseen oli keskimäärin melko voimakas. Kuusiportaisella asteikolla (täysin eri mieltä – 
täysin samaa mieltä) keskimääräinen vastaus oli 4.59. Entiteettiteoreetikoiden (ka=4.62) ja 
inkrementaaliteoreetikoiden (ka=4.63) välillä ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa. Tytöt 
(ka=4.72) olivat suoriutumisensa suhteen optimistisempia kuin pojat (ka=4.39), ja ero oli 
tilastollisesti melkein merkitsevä (U=1212.5, p<.05). 
 
Lopuksi haluttiin vielä tutkia, mitkä asiat ovat yhteydessä suoriutumisoptimismiin ja mitkä sitä 




inkrementaaliteoreetikoiden ryhmissä erikseen (ks. taulukko 5). Havaittiin, että koko ryhmän tasolla 
ja entiteettiteoreetikoiden ryhmässä suoriutumisoptimismiin olivat yhteydessä oppimisorientaation 
voimakkuus, luottamus omaan älykkyyteen, arvio omasta koulumenestyksestä luokkatovereihin 
verrattuna sekä tyytyväisyys omaan koulumenestykseen. Inkrementaaliteoreetikoilla 
suoriutumisoptimismiin olivat tilastollisesti melkein merkitsevästi yhteydessä ainoastaan arvio 
omasta koulumenestyksestä ja tyytyväisyys koulumenestykseen. Nämä korrelaatiot olivat 
heikompia eivätkä tilastollisesti yhtä merkitseviä kuin entiteettiteoreetikoiden ryhmässä. 
Suoriutumisorientaation voimakkuudella ei ollut yhteyttä suoriutumisoptimismiin missään 
ryhmässä.  
 
Suoriutumisoptimismin yhteyttä muihin muuttujiin tarkasteltiin vielä lineaarisen regressioanalyysin 
avulla, jotta voitaisiin tarkemmin päätellä minkä tekijöiden perusteella opiskelijat arvioivat 
mahdollisuuksiaan selviytyä tehtävistä. Regressioanalyysi tehtiin ensin kaikille osallistujille yhtenä 
ryhmänä. Tämän jälkeen analyysit tehtiin erikseen inkrementaaliteoreetikoille ja 
entiteettiteoreetikoille. Selittävien muuttujien joukkoon lisättiin vielä opiskelijan sukupuoli, sillä 
tyttöjen ja poikien välillä oli aiemmissa analyyseissa havaittu eroa suoriutumisoptimismin 
voimakkuudessa. Analyysien perusteella kullekin ryhmälle laadittiin parhaiten sopivat 
regressiomallit, jotka on esitetty taulukossa 6. 
 
Koko ryhmän tasolla suoriutumisoptimismia selittäviksi tekijöiksi nousivat tyytyväisyys omaan 
koulumenestykseen, oppimisorientaation voimakkuus, omaan älykkyyteen luottaminen sekä 
osallistujan sukupuoli. Miessukupuoli ennusti heikompaa luottamusta tehtävistä selviämiseen. 
Voimakkain suoriutumisuskoa selittävä tekijä oli tyytyväisyys koulumenestykseen. 
Korrelaatiotarkastelusta poiketen koulumenestys ei kuitenkaan päätynyt malliin. Koko mallin 
selitysaste oli 34.60 %. 
 
Entiteettiteoreetikoilla suoriutumisoptimismia selittäviä tekijöitä oli kolme: tyytyväisyys omaan 
koulumenestykseen, oppimisorientaation voimakkuus sekä luottamus omaan älykkyyteen. Nämä 
kolme tekijää selittivät yhteensä peräti 63.7 % siitä, kuinka paljon entiteettiteoreetikot uskoivat 
mahdollisuuksiinsa suoriutua tehtävistä. Selvästi voimakkain selittävä tekijä oli tyytyväisyys omaan 
koulumenestykseen. Inkrementaaliteoreetikoilla ainoaksi selittäjäksi nousi arvio omasta 






TAULUKKO 6. Lineaariset regressiomallit suoriutumisoptimismin selittämisessä koko ryhmän 

















B Beta B Beta B Beta 
Vakio .63 3.04*** –.47 
Koulumenestys 
luokkatovereihin verrattuna 
  .492* .370   
Tyytyväisyys 
koulumenestykseen 
.640*** .354   .995*** .612 
Luottamus omaan älykkyyteen .254** .274   .218* .224 
Oppimisorientaatio .304* .206   .352* .240 




    
 
Korjattu R² .346 .115 .637 
F 16.07*** 6.19* 23.27*** 











Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin lukiolaisten käsityksiä älykkyyden pysyvyydestä tai 
muotoutuvuudesta Dweckin entiteetti- ja inkrementaaliteorian valossa, lukiolaisten opiskelulleen 
asettamia oppimis- ja suoriutumistavoitteita sekä heidän koulumenestystään. Kaikkia teemoja 
käsiteltiin sekä erikseen että suhteessa toisiinsa. Aineisto kerättiin kyselylomakkeella ja analyysit 
toteutettiin tilastollisin menetelmin. Tässä luvussa käydään ensin läpi tutkimuksen tärkeimpiä 
tuloksia ja niihin liittyvää pohdintaa tutkimusongelma kerrallaan. Sen jälkeen pohditaan 
tutkimuksen merkitystä ja siihen liittyviä rajoituksia sekä esitetään mahdollisia jatkotutkimuksen 
aiheita.  
 




Ensimmäisenä tutkimuskysymyksenä oli, pystytäänkö Dweckin mallia mukailleen kyselyn avulla 
kerätystä aineistosta erottamaan entiteettinen ja inkrementaalinen älykkyyskäsitys eli käsitys 
pysyvästä tai muotoutuvasta älykkyydestä, jakautuvatko lukiolaiset entiteetti- ja 
inkrementaaliteoreetikoiden ryhmiin samalla tavalla kuin aiemmissa tutkimuksissa ja onko 
älykkyyskäsityksellä yhteyttä siihen, kuinka paljon osallistujat luottavat omaan älykkyyteensä. 
Pääkomponenttianalyysin perusteella aineistosta pystyttiin erottamaan entiteettinen ja 
inkrementaalinen älykkyyskäsitys. Älykkyyskäsityksiä ei käsitelty tutkimuksessa erillisinä ilmiöinä 
vaan yhden ilmiön eri ääripäinä, sillä niillä oli voimakkaan negatiivinen lineaarinen yhteys toisiinsa.  
 
Osallistujien käsitykset älykkyydestä olivat tutkimuksen mukaan selkeästi lähempänä dynaamista 
kuin staattista. Tulos poikkeaa jossain määrin Dweckin tuloksista, mutta on samansuuntainen kuin 
tulos jonka Ollfors ja Andersson (2007) saivat ruotsalaisia lukiolaisia tutkiessaan. Kun osallistujat 
jaettiin Dweckin kriteereillä entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikoiden ryhmiin, oli 
inkrementaaliteoreetikoiden ryhmä huomattavasti suurempi. Tässä tutkimuksessa lopullinen jako 




muodostui yhtä suuret, jotta vertailut ryhmien välillä olisivat luotettavampia. Näin asetelma muuttui 
siten, että vertailun kohteena eivät olleet enää Dweckin mallin mukaan luokitellut entiteetti- ja 
inkrementaaliteoreetikot, vaan toisiinsa suhteutettuna staattisemmin ja dynaamisemmin älykkyyteen 
suhtautuvat osallistujat. Tässä asetelmassa voidaan siis tarkastella älykkyyskäsityksen yhteyksiä eri 
asioihin, mutta Dweckin malliin perustuviin oletuksiin on syytä suhtautua varovasti.  
 
Inkrementaaliteorian on aiemmissa tutkimuksissa havaittu olevan yhteydessä useisiin positiivisiin 
asioihin, kuten voimakkaaseen oppimisorientaatioon ja sinnikkääseen yrittämiseen, joten 
suomalaisten lukiolaisten voisi tässä mielessä ajatella olevan älykkyyskäsityksensä suhteen hyvässä 
asemassa. Ollfors ja Andersson (2007) ovat oman tutkimuksensa yhteydessä pohtineet syitä 
ruotsalaislukiolaisten inkrementaalisemmalle älykkyyskäsitykselle Dweckin tutkimuksiin 
verrattuna. He esittävät, että Dweckin kokeelliset tutkimusasetelmat saattaisivat olla osasyy 
amerikkalaisnuorten staattisempaan älykkyyskäsitykseen, ja toisaalta myös kulttuurierot abstraktien 
käsitteiden, kuten älykkyyden, tulkinnassa saattavat olla suuria. Myös joissain tutkimuksissa on 
osoitettu kulttuurilla olevan vaikutusta käsitykseen älykkyyden luonteesta (esim. Räty ym., 2011). 
Edellä mainittujen seikkojen lisäksi voisi olla syytä arvioida myös koulutusjärjestelmien sekä 
koulun kulttuurien merkitystä älykkyyskäsityksen muodostumisessa. Suomalainen koulu on 
keskustelevampi ja vähemmän hierarkkinen kuin monessa muussa maassa. Lisäksi erityisopetuksen 
ja muiden tukevien toimenpiteiden avulla huolehditaan siitä, että jokaisella oppilaalla on 
lähtötasostaan riippumatta mahdollisuus käydä koulua ja oppia. Dynaamisen älykkyyskäsityksen 
kannalta se, että koulunkäynti ja opinnoissa edistyminen ovat mahdollisia oppimisen haasteista 
huolimatta, voi olla merkittävää.  
 
Osallistujien luottaminen omaan älykkyyteensä oli keskivertoa ja melko hyvää. 
Inkrementaaliteoreetikot pitivät itseään hieman älykkäämpinä kuin entiteettiteoreetikot, vaikka 
selvää tilastollisesti merkitsevää yhteyttä älykkyyskäsityksellä ja omaan älykkyyteen luottamisella 
ei tutkimuksen mukaan ollutkaan. Aiemmissa tutkimuksissa entiteetti- ja 
inkrementaaliteoreetikoiden on todettu luottavan omaan älykkyyteensä yhtä paljon haastaville 
kouluasteille saakka, minkä jälkeen inkrementaaliteoreetikot menevät entiteettiteoreetikoista ohi. 
Siitä, missä menee haastavan raja, ei ole yksimielisyyttä. Voisiko suomalainen lukio, joka 
peruskouluun verrattuna tarjoaa selvästi enemmän haasteita ja vastuuta, mutta jonka kuitenkin 
puolet ikäluokasta suorittaa, olla eräänlainen murrosvaihe jolloin entiteetti- ja 




nähdä, kasvaako entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikoiden välinen ero omaan älykkyyteensä 





Toisena tutkimusongelmana oli selvittää, ovatko osallistujien opiskelulleen asettamat tavoitteet 
jaettavissa oppimis- ja suoriutumisorientaatioihin, ja ovatko nämä orientaatiot yhteydessä 
älykkyyskäsitykseen. Tavoiteorientaatioiden mittaamisessa käytettiin Buttonin työryhmän (1996) 
Dweckin teorian pohjalta luomaa mittaria hieman muokattuna. Pääkomponenttianalyysin tulosten 
perusteella mittarilla voitiin erottaa oppimis- ja suoriutumisorientaatio toisistaan, tosin tulokset 
eivät täysin vastanneet ennakko-oletuksia tiettyjen väittämien latautuessa oletusten vastaisesti 
toiselle komponentille voimakkaammin. Oppimis- ja suoriutumisorientaatioita voidaan tulosten 
perusteella pitää toisistaan erillisinä, sillä niiden välillä ei ollut lineaarista yhteyttä. Näin ollen 
samalla ihmisellä voi sekä oppimis- että suoriutumisorientaation taso olla korkea.   
 
Taustateorian perusteella tehtiin oletus, että osallistujan oppimisorientaatio olisi sitä voimakkaampi, 
mitä dynaamisempi käsitys älykkyydestä on, ja suoriutumisorientaatio puolestaan sitä 
voimakkaampi, mitä staattisempi käsitys älykkyydestä on. Oppimisorientaation kohdalla tämä 
yhteys tutkimuksen mukaan olikin olemassa. Kiinnostava havainto oli, että oppimisorientaation 
voimakkuudessa ei ollut suurta eroa entiteettiteoreetikoiden ja älykkyyskäsitykseltään keskivertojen 
välillä, vaan ero tuli selkeästi esille vasta liikuttaessa keskiverrosta älykkyyskäsityksestä 
inkrementaaliseen. Näyttäisi siis siltä, että vain kaikkein dynaamisimmin älykkyydestä ajattelevat 
osallistujat suosivat opiskelussaan oppimistavoitteita muita opiskelijoita enemmän. Tulosten 
perusteella voitaisiin ajatella, että keskimääräiseen älykkyyskäsitykseen verrattuna staattinen 
käsitys älykkyydestä ei ole oppimisorientaation voimakkuudelle uhka, vaan että dynaaminen on etu.  
 
Oletuksista poiketen suoriutumisorientaatiolla ei ollut yhteyttä mihinkään tutkittuun muuttujaan, ei 
myöskään älykkyyskäsitykseen. Entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikoille hyvä ulkoinen 
menestyminen opinnoissa oli siis yhtä tärkeää. Tässä kohtaa on hyvä ottaa huomioon, että aineiston 
keruun ajankohta on saattanut vaikuttaa suoriutumisorientaation voimakkuuteen. 
Lähitulevaisuudessa abiturienteilla oli edessään sekä ylioppilaskirjoitukset että jatko-opintojen 
mahdolliset pääsykokeet, joten on luonnollista että oppimishalun lisäksi tahto todistaa osaamisensa 







Kolmanneksi haluttiin selvittää, miten oppilaan sukupuoli on yhteydessä älykkyyskäsitykseen, 
omaan älykkyyteen luottamiseen sekä opiskelun tavoiteorientaatioihin. Tavoiteorientaatioiden 
suhteen tyttöjen ja poikien välillä ei ollut tilastollisesti merkitseviä eroja. Myös älykkyyskäsitykset 
olivat keskimäärin yhtä lähellä inkrementaalista päätä. Sukupuolten välillä ilmeni kuitenkin eroa 
inkrementaaliseen, keskivertoon ja entiteettiseen luokkaan sijoittumisessa. Tytöistä yli kolmannes 
sijoittui ryhmään ”keskiverto älykkyyskäsitys”, pojista vain alle viidennes. Sen sijaan loput 
vastaajat sijoittuivat molempien sukupuolten kohdalla tasaisesti entiteetti- ja 
inkrementaaliteoreetikoiden ryhmiin. (ks. kuvio 1, s. 23.) Tämä saattaa kertoa tyttöjen 
taipumuksesta suosia vastauksissaan asteikon keskimmäisiä arvoja poikien käyttäessä enemmän 
ääripäitä. 
 
Omaan älykkyyteensä pojat luottivat merkittävästi tyttöjä enemmän. Tämä ilmeni sekä keskiarvoja 
tarkasteltaessa että vertailtaessa tyttöjen ja poikien sijoittumista älykkyyteensä enemmän, 
keskimääräisesti ja keskimääräistä vähemmän luottavien ryhmiin. Kuten kuvasta 2 (s.25) havaitaan, 
tytöistä huomattavan suuri osa sijoittuu luokkaan ”keskimääräistä heikompi luottamus omaan 
älykkyyteen”. Se, mikä saa pojat luottamaan älykkyyteensä tyttöjä enemmän, jää tässä 
tutkimuksessa epäselväksi. Dweck (2006a) on todennut, että fiksut tytöt, jotka ajattelevat 
älykkyyden olevan entiteettinen, kiinteä ominaisuus, ovat kaikkein heikoimmilla omaan 
älykkyyteensä luottamisen suhteen. Suuremmalla aineistolla olisi mielenkiintoista tehdä vertailuja 
siten, että saataisiin selville entiteetti- ja inkrementaaliteorian mahdollinen vaikutus omaan 






Viimeisenä tarkasteltiin lukiolaisten arviota omasta koulumenestyksestään ja sen yhteyttä 
älykkyyskäsitykseen, omaan älykkyyteen luottamiseen, tavoiteorientaatioihin sekä omaa 
koulumenestystä kohtaan koettuun tyytyväisyyteen. Lisäksi selvitettiin, minkä tekijöiden perusteella 
osallistujat arvioivat mahdollisuuksiaan selviytyä saamistaan koulutehtävistä, ja ovatko nämä tekijät 





Osallistujat arvioivat koulumenestyksensä yleisesti ottaen keskiverroksi tai hyväksi. Entiteetti- ja 
inkrementaaliteoreetikot arvioivat menestyksensä yhtä hyväksi, mikä vastaa aiemmin saatuja 
tuloksia. Vastaajat olivat myös suurimmaksi osaksi tyytyväisiä koulumenestykseensä. Kiinnostava 
havainto on, että arvio koulumenestyksestä oli yhteydessä sitä kohtaan koettuun tyytyväisyyteen 
ainoastaan entiteetti-, ei inkrementaaliteoreetikoiden ryhmässä. Entiteettiteoreetikko siis on sitä 
tyytyväisempi mitä paremmin hän arvioi muihin nähden menestyvänsä, mikä vastaa teorian pohjalta 
tehtyä ennakko-oletusta. Inkrementaaliteoreetikko sen sijaan pohjaa tyytyväisyytensä joihinkin 
muihin asioihin. Teorian perusteella olisi voitu olettaa, että oppimisorientaation voimakkuus olisi 
inkrementaaliteoreetikolla tyytyväisyyden peruste, tämä ei kuitenkaan analyyseissa vahvistunut 
todeksi.  
 
Koko ryhmän tasolla arvio koulumenestyksestä oli yhteydessä oppimisorientaation voimakkuuteen 
sekä omaan älykkyyteen luottamiseen. Entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikoiden ryhmiä 
vertailtaessa nämä yhteydet ilmenivät kuitenkin ainoastaan entiteettiteoreetikoiden kohdalla.  
Tämän perusteella voitaisiin ajatella, että entiteettiteoreetikoilla hyvä koulumenestys, uusien 
asioiden oppimisen arvostaminen sekä korkea luottamus omaan älykkyyteen kulkevat käsi kädessä, 
jolloin korkean oppimisorientaation omaavat menestyvät koulussa keskimääräistä paremmin ja 
hyvän koulumenestyksensä perusteella myös pitävät itseään älykkäinä. Korkeaa 
oppimisorientaatiota voitaisiin siis pitää entiteettiteoreetikon kannalta ”pelastavana” tekijänä. 
Inkrementaaliteoreetikoiden kannalta oppimisorientaation vaikutus jäi epäselväksi, mitä voitaisiin 
ehkä selittää sillä, että tutkimuksessa havaittiin korkean oppimisorientaation olevan voimakkaasti 
yhteydessä dynaamiseen älykkyyskäsitykseen. Näin ollen inkrementaaliteoreetikko, jonka 
oppimisorientaatio on voimakas, ei juuri poikkea muista inkrementaaliteoreetikoista, mikä tekee 
vertailuista hankalaa.  
 
Lopuksi tarkasteltiin osallistujien uskomista heille annetuista koulutehtävistä selviytymiseen, mitä 
nimitetään tässä suoriutumisoptimismiksi. Dweckin mukaan entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikot 
arvioivat menestymismahdollisuuksiaan eri perustein entiteettiteoreetikoiden käyttäessä 
arvioinnissaan inkrementaaliteoreetikoita enemmän nykyistä menestymistään. Tämän perusteella 
oletettiin, että entiteettiteoreetikoilla arvio omasta koulumenestyksestä selittäisi 
suoriutumisoptimismia voimakkaammin kuin inkrementaaliteoreetikoilla. Lineaarisen 
regressioanalyysin tulosten perusteella koko ryhmän tasolla optimismia selittivät tyytyväisyys 




naissukupuoli. Kiinnostavaa on havaita, että tytöt uskovat koulutehtävistä selviytymiseen enemmän 
kuin pojat, vaikka tyttöjen luottamus omaan älykkyyteensä oli selvästi poikia heikompaa ja 
koulumenestys arvioitiin samanlaiseksi.  
 
Entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikoille tehtiin myös omat regressioanalyysit, joiden tulokset 
osoittavat yllättävän eron. Inkrementaaliteoreetikoilla ainoa suoriutumisoptimismia tilastollisesti 
selittävä tekijä oli ennakko-oletuksista poiketen arvio omasta koulumenestyksestä. Selitysaste ei 
ollut kovin korkea, mutta inkrementaaliteoreetikotkin siis arvioivat tulevaa menestystään nykyisen 
tai menneen suoriutumisen perusteella. Myös oppimisorientaation puuttuminen selittävistä tekijöistä 
oli oletusten vastaista. Entiteettiteoreetikoilla itse koulumenestys ei lukeutunut optimismia 
selittäviin tekijöihin, mutta sen sijaan erittäin voimakas selittäjä oli tyytyväisyys 
koulumenestykseen. Muita selittäjiä, joskin heikompia, olivat oppimisorientaation voimakkuus ja 
omaan älykkyyteen luottaminen. Nämä kolme tekijää selittivät yhteensä lähes 64 % siitä, kuinka 
hyvin entiteettiteoreetikko arvioi tehtävistä selviytyvänsä. Se, minkä vuoksi entiteettiteoreetikoilla 
koulumenestystä kohtaan koettu tyytyväisyys sitten oli tärkeämpi suoriutumisoptimismin selittäjä 
kuin itse koulumenestys, jää vaille vastausta.  
 
 
5.2. Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimusaiheita 
 
Tutkimukseen osallistuneet olivat lukiolaisia, joiden elämässä opiskeluun liittyvät teemat ovat 
relevantteja ja ajankohtaisia. Osallistujat olivat paikalla kuuntelemassa abiturienttien opinto-
ohjaukseen pakollisena liittyvää yliopistoesittelyä, joten he eivät valikoituneet tutkimukseen 
esimerkiksi tutkimuksen teemoihin liittyvän kiinnostuneisuuden vuoksi. Pieni osa abiturienteista oli 
jättäytynyt tilaisuudesta pois, emmekä tiedä yhdistääkö heitä joku tekijä joka voisi vaikuttaa 
tutkimuksen luotettavuuteen. Paikalla oli myös joitakin nuorempia opiskelijoita, jotka olivat tulleet 
paikalle omasta tahdostaan. Vapaaehtoisesti osallistuneiden voisi ajatella olevan keskimääräistä 
kiinnostuneempia jatko-opinnoista, millä saattaa olla vaikutusta aineiston mahdolliseen 
vinoutumiseen. Enemmistö (61 %) osallistujista oli tyttöjä, mikä saattaa vääristää hieman yleistä 
kuvaa. Toisaalta tämä vastaa kuitenkin melko hyvin suomalaisten lukiolaisten keskimääräistä 
sukupuolijakaumaa, koko maassa tyttöjä lukiolaisista on 57 % (Tilastokeskus, 2012). Kaikkiaan 
osallistujia voitaneen pitää melko, joskaan ei täydellisen, edustavana otoksena abiturienteista. 




koskemaan muita ryhmiä. Tästä syystä olisikin kiinnostavaa tutkia myös esimerkiksi 
ammattikoululaisia ja tehdä vertailuja näiden kahden ryhmän välillä. 
 
Älykkyyskäsitystä ja tavoiteorientaatioita kuvaavat mittarit olivat alkuperäisten mittareiden pohjalta 
hieman muokattuja suomennoksia. Vaikka suomennokset pyrittiin tekemään huolella, muuttuu 
mittari aina hieman erilaiseksi kielestä toiselle käännettäessä. Varsinaista tutkimusta edelsi 
pienimuotoinen pilotointi, mutta sitä ei kuitenkaan voida pitää riittävänä arvioitaessa, kuinka hyvin 
mittarit vastasivat kysymyksenasetteluun. Tavoiteorientaatioiden pääkomponenttianalyysissa tuli 
esille joitakin yllätyksiä muuttujien latauksissa, tästä huolimatta summamuuttujat muodostettiin 
kuitenkin lähdeteorian mukaisesti. Se, olisivatko tulokset muuttuneet jos summamuuttujat olisi 
laadittu täysin pääkomponenttianalyysin perusteella, jää arvioiden varaan. 
 
Myös ei-normaalisti jakautunut aineisto ja pienehkö otoskoko (N=119) asettavat rajoituksia 
tutkimuksen luotettavuudelle. Koska aineiston muuttujat eivät olleet normaalisti jakautuneita, ei 
tutkimuksessa voitu käyttää parametrisia menetelmiä. Epäparametriset menetelmät eivät perustu 
muuttujien arvoihin vaan niiden järjestyslukuihin, minkä vuoksi ne eivät ole yhtä herkkiä 
havaitsemaan eroja kuin parametriset menetelmät (Nummenmaa, 2004). Pienessä otoksessa 
yksittäisetkin poikkeamat, kuten vastaamatta jättäminen johonkin kysymykseen, saattaa aiheuttaa 
suuremman vaikutuksen kuin suuressa aineistossa. Tässä tutkimuksessa osallistujat kuitenkin 
vastasivat pääosin kaikkiin esitettyihin kysymyksiin. Riittävän suurella otoskoolla olisi kiinnostavaa 
tehdä tutkimus siten, että osallistujat jaettaisiin entiteetti- ja inkrementaaliteoreetikoiden ryhmiin 
Dweckin alkuperäisellä tavalla. Tällöin olisi mahdollista tarkastella älykkyyskäsityksen yhteyksiä 
tavoiteorientaatioihin sekä koulumenestykseen siten kuin Dweck on omissa tutkimuksissaan tehnyt, 
jolloin vertailuja suomalais- ja amerikkalaisnuorten välillä voitaisiin tehdä. Suuremman otoskoon 
tutkimuksessa olisi myös mahdollisuus vakioida tiettyjä muuttujia, jolloin voitaisiin tarkastella 
halutun muuttujan yhteyttä muihin ilman toisen muuttujan vaikutusta. Tässä tutkimuksessa 
inkrementaaliteoria ja oppimisorientaatio olivat sen verran voimakkaasti yhteydessä toisiinsa, että 












Tutkimuksessa havaittiin dynaamisen älykkyyskäsityksen olevan yhteydessä korkeaan 
oppimisorientaatioon. Oppimisorientaatio puolestaan oli yhteydessä siihen, kuinka paljon 
opiskelijat luottivat omaan älykkyyteensä, kuinka hyvin he menestyivät koulussa ja millaisiksi he 
arvioivat mahdollisuutensa selviytyä heille annetuista tehtävistä. Oppimisorientaation positiivinen 
vaikutus tuli esille selvimmin niiden opiskelijoiden kohdalla, jotka ajattelivat älykkyyden olevan 
muuttumaton ja staattinen ominaisuus. Esitetyn perusteella voitaisiin ajatella, että mikäli käsitys 
älykkyydestä on dynaaminen, asiat ovat korkean oppimisorientaation vuoksi menossa hyvään 
suuntaan. Mikäli älykkyyskäsitys on sen sijaan staattinen, voi voimakas oppimisorientaatio 
kompensoida entiteettiteorian aiheuttamia harmeja. Ehkä oppimisorientaation voimakkuus onkin 
itse asiassa älykkyyskäsitystä merkittävämpi tekijä muun muassa koulumenestyksen kannalta. Se, 
että dynaaminen älykkyyskäsitys on kiinteästi yhteydessä oppimisorientaatioon, on toki 
merkittävää. Sen vuoksi siihen, kuinka älykkyydestä puhutaan ja millaista kuvaa siitä luodaan, tulisi 
kiinnittää huomiota kotona ja koulussa siinä vaiheessa kun lapsen älykkyyskäsitys – ja 
oppimisorientaatio – vielä hakevat muotoaan. Tutkimuksissa on todettu älykkyyskäsitykseen 
voitavan vaikuttaa vielä myöhemmälläkin iällä erilaisilla interventioilla. Interventioiden tulosten 
pysyvyydestä tai niiden vaikutuksesta oppimisorientaation voimakkuuteen ei ole tietoa. Tulosten 
pysyvyyden arviointi ja tehokkaan intervention kehittäminen olisi tärkeä ja kiinnostava asia, jolla 
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LIITE 1. Tutkimuksessa käytetyt mittarit 
 


























a) Valitsen mieluiten sellaisia tehtäviä ja 
kursseja, joissa tiedän jo etukäteen pärjääväni 
hyvin 
1 2 3 4 5 6 
b) Valitsen mieluiten sellaisia tehtäviä ja 
kursseja, jotka vaativat uusien asioiden 
opettelemista 
1 2 3 4 5 6 
c) Muiden ajatukset koulumenestyksestäni 
ovat minulle tärkeitä 
1 2 3 4 5 6 
d) Mahdollisuus tehdä haastavia tehtäviä on 
minulle tärkeä 
1 2 3 4 5 6 
e) Yritän kovasti parantaa suorituksiani 1 2 3 4 5 6 
f) Uskon, että epäonnistuminen tärkeässä 
koulutyössä tai kurssissa saa minut 
näyttämään typerältä 
1 2 3 4 5 6 
g) Vaikea koulutehtävä on minulle haaste, ei 
uhka 
1 2 3 4 5 6 
h) Tunnen itseni älykkääksi kun suoriudun 
tehtävästä tai kurssista paremmin kuin 
luokkatoverini 
1 2 3 4 5 6 
i) Nautin eniten niistä tehtävistä, jotka tiedän 
voivani ratkaista helposti 
1 2 3 4 5 6 
j) Tunnen itseni fiksuksi kun selviän 
tehtävästä helposti ilman suuria ponnisteluja 
1 2 3 4 5 6 
k) Kun epäonnistun hankalassa 
koulutehtävässä, päätän yrittää seuraavalla 
kerralla kovemmin 
1 2 3 4 5 6 
l) Nautin vaikeista tehtävistä, joissa saan 
todella laittaa itseni likoon 


































a) Ihmisellä on tietty määrä älykkyyttä, eikä sen 
muuttamiseksi voi tehdä paljoakaan 
1 2 3 4 5 6 
b) Kuka tahansa voi muuttaa älykkyystasoaan 
huomattavasti 
1 2 3 4 5 6 
c) Harjoittelun avulla ihminen voi lisätä 
älykkyyttään 
1 2 3 4 5 6 
d) Kun saan koulussa uuden tehtävän, olen 
yleensä melko varma siitä että saan sen tehtyä 
1 2 3 4 5 6 
e) Ihminen voi kyllä oppia uusia asioita, mutta 
perusälykkyyttään hän ei silti voi muuttaa 
1 2 3 4 5 6 
f) Riippumatta siitä, kuinka älykäs ihminen on, 
hän voi aina muuttaa älykkyyttään 
1 2 3 4 5 6 
g) En ole kovin itsevarma älykkyyteni suhteen 1 2 3 4 5 6 
h) Ihminen voi muuttaa jopa perusälykkyyttään 
melkoisesti 
1 2 3 4 5 6 
i) Perintötekijät asettavat älykkyydelle ylärajan 1 2 3 4 5 6 
j) Älykkyys on sellainen ominaisuus, johon ei 
voi juurikaan vaikuttaa 
1 2 3 4 5 6 


























 Mies   
Nainen 
 
Aiotko suorittaa ylioppilastutkinnon loppuun todennäköisimmin… 
 Syksyllä 2010  
Keväällä 2011 




Millaiseksi arvioit koulumenestyksesi luokkatovereihisi verrattuna? 
 Selvästi alle keskitason  
Hieman alle keskitason 
 Keskitasoa   
Hieman yli keskitason 
 Selväsit yli keskitason 
 
Kuinka tyytyväinen olet koulumenestykseesi? 
 Hyvin tyytymätön  
Melko tyytymätön 
 Melko tyytyväinen  
Erittäin tyytyväinen 
 
Millainen on äitisi ammatillinen koulutus? 
 Ei ammatillista koulutusta  
Ammattikoulu 
 Opisto   
Ammattikorkeakoulu 
 Yliopisto   
Muu, mikä? __________________________________________ 
 
Millainen on isäsi ammatillinen koulutus? 
 Ei ammatillista koulutusta  
Ammattikoulu 
 Opisto   
Ammattikorkeakoulu 
 Yliopisto   













LIITE 2. Älykkyyteen ja tavoiteorientaatioihin liittyvien summamuuttujien sekä 
koulumenestykseen liittyvien muuttujien korrelaatioyhteydet, keskiarvot ja keskihajonnat. 
 
Muuttuja 1 2 3 4 5 6 7 
 
1. Älykkyyskäsitys   1.00       
2. Luottamus omaan älykkyyteen   .10 1.00      




 1.00     
4. Suoriutumisorientaatio   -.06 -.05 .18 1.00    




 .07 1.00   




 1.00  









 Keskiarvo  4.08 4.21 3.38 3.75 3.24 2.91 4.59 
 Keskihajonta  .85 1.04 .66 .80 .74 .54 .96 








































** p<.01  
Muuttuja 1 2 3 4 5 6 7 8 
1. Kuka tahansa voi muuttaa älykkyystasoaan huomattavasti 1.00        
2. Harjoittelun avulla ihminen voi lisätä älykkyyttään .63** 1.00       
3. Riippumatta siitä, kuinka älykäs ihminen on, hän voi aina 
muuttaa älykkyyttään 
.51** .57** 1.00      
4. Ihminen voi muuttaa jopa perusälykkyyttään melkoisesti .49** .54** .58** 1.00     
5. Ihmisellä on tietty määrä älykkyyttä, eikä sen 
muuttamiseksi voi tehdä paljoakaan 
–.41** –,.49** –.35** –.45** 1.00    
6. Ihminen voi kyllä oppia uusia asioita, mutta 
perusälykkyyttään hän ei silti voi muuttaa 
–.27** –.35** –.31** –.47** .53** 1.00   
7. Perintötekijät asettavat älykkyydelle ylärajat –.18 –.30** –.14 –.14 .41** .33** 1.00  
8. Älykkyys on sellainen ominaisuus, johon ei voi juurikaan 
vaikuttaa 




LIITE 4. Opiskelun tavoiteorientaatioihin liittyvien muuttujien korrelaatiomatriisi 
 
* p<.05,  **p<.01 
    Muuttuja  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 
 1. Nautin vaikeista tehtävistä, joissa saan todella laittaa itseni 
likoon 
 
1.00             
2. Mahdollisuus tehdä haastavia tehtäviä on minulle tärkeä 
  
.57** 1.00            
3. Huolimatta epäonnistumisen mahdollisuudesta valitsen yleensä 
mieluummin haastavia kuin helppoja tehtäviä ja kursseja 
  
.45** .52** 1.00           
4. Vaikea koulutehtävä on minulle haaste, ei uhka 
  
.33** .39** .19* 1.00          
5 Kun epäonnistun hankalassa koulutehtävässä, päätän yrittää 
seuraavalla kerralla kovemmin 
  
.28** .24* .21* .34** 1.00         
6. Yritän kovasti parantaa suorituksiani 
  
.17 .10 .28** .24** .28** 1.00        
7. uusien asioiden oppiminen on minulle tärkeämpää kuin hyvien 
arvosanojen saaminen 
  
.13 .18 .18 .19* .21* -.01 1.00       
8.Nautin eniten niistä tehtävistä, jotka tiedän voivani ratkaista 
helposti 
  
-.25** -.24** -.37** .04 .03 .13 .08 1.00      
9 Tunnen itseni fiksuksi kun selviän tehtävästä helposti ilman 
suuria ponnisteluja 
  
-.00 -.04 -.16 .20* .24** .28** .05 .56** 1.00     
10. Uskon, että epäonnistuminen tärkeässä tehtävässä tai kurssissa 
saa minut näyttämään typerältä 
  
.22* .16 .07 .03 -.01 .13 -.05 -.03 .10 1.00    
11. Mietin paljon sitä mitä muut ajattelevat koulumenestyksestäni 
  
.12 .01 .05 -.01 .13 .29** -.19* .08 .07 .49** 1.00   
12. Tunnen itseni älykkääksi kun suoriudun tehtävästä tai kurssista 
paremmin kuin luokkatoverini 
  
.23* .17 -.03 .15 .20* .20* .16 .25** .31** .35** .32** 1.00  
13. Jos minulla on mahdollisuus valita, valitsen mieluiten sellaisia 
tehtäviä ja kursseja joissa tiedän jo etukäteen pärjääväni hyvin 
  
.01 .13 -.02 .06 .07 .02 .10 .05 .03 -.04 .08 .11 1.00 
